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Este libro empezó a pensarse hace ya varios años; nuestro pro- 
pósito inicial era crear los andamiajes conceptuales para un 'Análi- 
sis de la Institución Educativa (ATB),] E 

Nos importaba avanzar en el diseño de un marco teórico que 
hiciera posible la construcción de un saber que diera cuenta de 
la especificidad de la institución. 

A lo largo de estos años algunas de las ideas iniciales fueron 
adoptando forma; otras fueron siendo dejadas de lado. 

El trabajo y el contacto permanente con los actores y las escue- 
las nos llevaba a descubrir pertinencias e impertinencias de los 
conceptos que constituirían el “referente” de un AIE. Año a año 
nos decíamos que era preciso que nos diéramos un tiempo para 
escribir, para dar forma de libro a las notas que acumulábamos, a 
los borradores de clases, a las reflexiones que surgían de las inves- 
tigaciones. Hacia fines de 1993 nos comprometimos con Herminia 
Mérega: escribiríamos el AIE. 

Sin embargo, esto no fue una tarea inmediata y ofrecer a la 
lectura los capítulos que componen este libro implica reconocer | 
que hay en ellos sólo una parte de lo que hubiéramos querido 
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En consecuencia, es mucho lo que puede agregarse: nociones, 
referencias a las prácticas, ejemplos, perspectivas. Ésa será, en par- 
te, también su tarea. En todo caso las ausencias no responden a un 
descuido; tienen que ver con la complejidad de las instituciones 
-de las que nunca puede abordarse todo=, con “cosas dichas” en 
otros textos, con cosas ya dichas por otros, con los límites que toda 
reflexión encuentra en sus formulaciones siempre provisorias, con 
la renuncia que nos impusimos -y se nos autoimpuso- al hacer un 
recorte, con aquello que definimos como prioritario. 

Este bosquejo de un marco teórico para el análisis de las insti- 
tuciones educativas no es, no en todo caso para nosotras, algo que 
pueda darse como terminado, ni mucho menos encerrarse en sí 
mismo; tiene sentido como sostén de futuros institucionales a in- 
ventar. 

[Un AIE es un saber para proyectar. | 

Por eso, en los distintos capítulos, los análisis y los proyectos 
están vinculados y los hilos que los hilvanan y unen desempeñan 
el papel de puentes. 

Los puentes aseguran pasajes de prácticas actuales a prácticas 
futuras; tienden líneas entre teorías y acciones; permiten juntar 
orillas separadas (las que a veces se establecen entre actores e ins- 
tituciones, entre actores y actores, entre actores y conocimientos). 
Un puente viene siempre a salvar una distancia, a asegurar un ne- 
xo, a facilitar un tránsito. 

Aquí intentamos tejer las bases para algunos de esos puentes; 
usted podrá, con ellas, diseñar y construir otros. 


UN ANÁLISIS DE LAS 
INSTITUCIONES 
EDUCATIVAS (AIE) 
PARA UN PROYECTO 


| 1. ACERCA DEL TERCERO NECESARIO ENTRE DOS QUE SE 


E “con desde hace mucho, se cruzan diariamente pero no 


-; dan cuenta de ello, casi nunca se otorgan un tiempo ae contarse 


CONOCEN HACE TIEMPO (Y NO SIEMPRE HAN PODIDO 
_ ENCONTRARSE) 


A lo largo de estas páginas veremos que educación y proyecto 
en realidad son viejos conocidos que “se habían perdido de vista” 
y a pueden (y desean) volver a encontrarse. 

Es POr senalar das oe existan otros perso- 


males 


iempre 5e 


hallazgos y preocupaciones y, mucho menos, para intercambiar 


¡datos y alegrarse por tener un vínculo potencialmente enriquece- 


* dor. 


A 


H 
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Es posible que esto explique que a veces algunos¡personajes ; 
transiten por la escena con desaliento. 
_ ¿Cuáles son los nombres de estos personajes? 
“Podrían variar según los diferentes escenarios. En algunos po- 
drían llamarse equino directivo y equipo docente, en otros institu- 
ción y equipos (dreri tivos y docentes) y em otros más equipos ds- 
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sencuentros. 


¿ a 3 
s l 
o y alumnos; en todos esos casos se trataría de terribles de- 


“En la misma escena o en otras algunos de los extraviados se 
llaman conocimientos, inquietudes, saberes e interrogantes y no 
logran encontrarse con los personajes anteriores (los que por otra 
parte andan buscándolos). En todos estos casos la escena transmi- 
¡ te cierta angustia y resulta inquietante. 

Encontramos también en la escena a muchos que se e dedican a 


ojos como” Casi odo lo ponian Le er PARO de a 


y 


“Exupery) pero que, sin „embargo, se pueden leer (lo que pasa es 


que a veces se requiere. el buen arte de un traductor o.de üt, intér--.. 


| prete)... 

AL Jos deseos de o personajes. pudieran expresarse ， en afiches 
(Cortázar. agregaría s sin duda algún Cronopio y y una que otra Espe- 
ranza); por ejemplo, en algunas instituciones educativas fue posi- 
ble identificar los siguientes: 


n. 
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Tal vez usted haya visto alguno de estos anuncios. ¿Quizá fue 
el redactor de uno? ¿Es probable que se tiente ahora y se decida a 
escribir el propio? 

¿Qué o quién podría favorecer el/los encuentros entre los 
anunciantes y los posibles interesados? Se necesitaría por lo me- 
nos una escucha atenta, una mirada perspicaz y respetuosa, un in- 
térprete, un traductor, un tercero. 


Para tramitar las solicitudes tendremos que proponernos; de= 


algún modo, algo de la extranjeridad necesaria e inherente a todo 
conocimiento. Tal vez la figura metafórica del viaje sea una línea 
de trabajo. Partamos... 


2. ACERCA DE MAPAS Y GUÍAS 

E - Side viajes se trata, los que habitan y recorren territorios esco- 
| lares, los “residentes” y. los * “viajeros”, saben que el universo. por 
| o] que t transitan y donde trabajan obliga a poseer numerosos “ma- 
pas” y “guías” para orientarse, para saber “dónde estamos para- 
d 


， os”, “cuál e el camino” “por dónde vamos” O bien “ por dónde 


名 | 


Edo Las 二 fuentes teóricas ofrecen elementos parciales de 
una cartografía siempre inconclusa e incompleta pero que nos 
ayuda a dar cuenta de la complejidad de factores en juego en la 
cotidianeidad de las prácticas. La importancia de lo incompleto 
nos la plantea, entre otros, un trabajador de la complejidad: 


“La compiejidad nos hace sensibles a evidencias adormeci- 
das: la imposibilidad de expulsar la incertidumbre del co- 
nocimiento. La irrupción conjunta del desorden y del obser- 
vador en el corazón del conocimiento aporta una incerti- 
dumbre, no sólo en la descripción y la previsión, sino en 
cuanto a la naturaleza misma del desorden y la naturaleza 
misma del observador. El problema de la complejidad no 
es ni encerrar la incertidumbre entre paréntesis, ni ence- 
rrarse en un escepticismo generalizado; es el de integrar 
en profundidad la incertidumbre en el conocimiento y el 


turaleza misma del con: cimiento de la naturaleza" Descu- 


conocimiento en la. incertidumbre, para, comprender la: nazu, 


rar el significado de las as instituciones] 
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brimos ya los horizontes, es decir, ese infinito misterio de 
donde emerge lo que llamamos lo real. Igual que la incom- 
pletud y la imperfección son necesarias para concebir la 
existencia misma del mundo, del mismo modo son el inaca- 
bamiento, la incompletud y la imperfección en el corazón 
de nuestro saber los que hacen concebible su existencia y 
progreso. Sólo lo insuficiente es productivo... 

La complejidad es un progreso del conocimiento que aporta 
lo desconocido del misterio. El misterio ... nos libera de to- 
da racionalización delirante que pretenda reducir lo real a 
la idea, y nos aporta, en forma de poesía, el mensaje de lo 

- inconcebible” 


Para nosotros, como para Morin [ia incompletud . de las teo- 
ríasIno descarta sino que, por el contrario, estimula, la necesidad ` 
de“ comprehender， la tentación y el placer onst 


; jes de nociones y. conceptos que, a modo de red, i intentan 1 capi 


人 


a Es Par 


pod de- las- instituciones € en los entramados sociales, El E 
nificado de la institución para sus ; actores, 1 CONC reto y 
“real” como subjetivo e inasible. El significado que : se genera al 
transitar por « ellas, visible en las marcas que deja en los sujetos. El 
sentido ) que los “sujetos . le acuerdan marcándola, a su vez, con sus 
representaciones. 

Podríamos decir que a veces ocurre que las instituciones (y los 
sujetos) andan a la búsqueda, de un significado perdido. Pasa, 


también a veces, que ios sentidos encontrados no nos satisfacen ny. 
entonces salimos a. tratar - de encontrar..otros. nuevos i 


escribir los viejos, incorporándoles noved Eo, 


o RIEN 
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Actualmente asistimos a algo de esto. 

Hasta no hace demasiadas décadas las instituciones educativas 
ofrecían una lectura relativamente unánime: se las consideraba im- 
portantes y quizá por ello en general estaban habitadas con conven- 
cimiento. Si bien todo eso no alcanzó para garantizar a todos un 
tránsito placentero ni necesariamente un final feliz, es cierto” que > el 


sentido acordado permitió no pocos logros; sociales « e individuales. 


Ae A A 2 LAI y 
E. Morir Elmétoda! Ea matarala: a fe} 


du tentar re- 
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Hoy la existencia de cuestionamientos, malestares y pérdidas 


(de prestigio, de calidad, de interés, de financiamiento) explica el 
hecho de que muchos hayan salido “ala búsqueda del sentido 
a perdido% Algunos proponen arcas de Noé, otros botes salvavidas, 
pa FotrÓS naves espaciales, algunos suspender todo viaje. 


La unanimidad parece haber cambiado de rumbo en el sentido 


„la importancia se consti uye en la fuente de un reclamo: o 


insatisfechos, queremos otra escuela, no encontramos en ， ella lo 


En consecuencia, mejorar parece si ser rla consigna. 


a 


e abundantes: cambios de nombres y de a son ma- 
neras que algunos encuentran para orientarse y orientar; otros si- 
guen buscando sentidos e inventando alternativas para sostener 
un proyecto educativo. 


3. ACERCA DE DOS QUE SE CONOCEN DESDE HACE 
MUCHO: PROYECTO Y EDUCACIÓN 


(Vincular educación con proyecto no es simplemente avanzar 
en un discurso o en una práctica que se han impuesto en los nue- 
vos léxicos educativos y pedagógicos sino que implica fundamen- 


talmente reconocer una tradición] Así nos lo recuerda Françoise _ 


Cros os (1994): 


As 


Ñ “El término proyecto es una invención relativamente re- 

ciente en nuestra cultura, aparece en el siglo xv ... y no se 
| impone en nuestras acciones sino hacia mediados de nues- 
| tro siglo, después de haber conocido un uso poco extendido 
| hasta el siglo xIx”. 


mm, 


? Las definiciones sobre “proyecto” que se pres sentan en este apartado h han sido ex- 
traídas del Dictionnaire encyclopedique de lédircaticite? de la formation, Nat- 
han Université, 1994, pág. 802. 
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sE 
-一 Reconociendo esta trayectoria, que evita reducir el concepto de 
proyecto a una moda, retomemos la noción tal como la define el 


diccionario: 


Pensamiento de hacer algo”; 
“apunte, bosquejo, croquis, esquema, magneta 
“representado en perspectiva”. 
Proyecto y “prospecto” están asociados y remiten a la “acción 
de considerar algo”, expresión que deriva de prospicere y significa 
“mirar hacia adelante, examinar, considerar”. 


De RES 


\ “El proyecto puede definirse como una conducta de antici- 


| pación que supone . el o] poder c de representarse. lo inactual 


| (que no es actual) y yc de imaginar el tiempo futuro por la 
| construcción de una sucesión de actos yde acontecimien- 


\ (E. Cros; 1994) 


t P OEE A E 


—————ñ 

En un sentido amplio podemos decir que, como ha ocurrido 
con tantos otros temas, al abordar esta cuestión nos encontramos 
ejerciendo nuestra capacidad de proyectar, es decir, estamos mi- 
rando hacia adelante, bosquejando, haciendo croquis, con la 
idea de hacer algo. 

La actividad de “proyección”, tan llena de sentidos, es anterior 
al siglo xv, ya que los hombres se preocuparon y caracterizaron 
por buscar (de buenos y malos modos) maneras de asociarse, or- 
ganizarse y construir sociedades. Un proyecto implícito o explíci- 
to, mejor o peor intencionado (ustedes saben que al respecto hay 
interpretaciones tanto optimistas como pesimistas) exigía reinven- 
tar permanentemente un lazo entre ellos, un vínculo que sostuvie- 
ra una trama entre los sujetos. Este vínculo, entendido como una 
asociación entre humanos, requería para su existencia y perdura- 
bilidad la figura del otro, la idea (realidad o mito) de un pacto o 
contrato. 

La educación, como intencionalidad formadora, rondó como 
| preocupación mucho tiempo antes de que las formas escolares ha- 
| bitaran arquitecturas institucionales. 

i En la actualidad nuestras escuelas:son objetoider«Hstintos-pro- 
yectes, constituyen en asiento y sostén y, a su vez, en 


1 
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También se 


20 El análisis de la institución educativa. Hilos para tejer proyectos 


diseñadoras y dibujantes de proyectos propios en los que se juega 


su capacidad de creación de novedades. 
=~ Coincidiríamos entonces con la idea de que proyectar es una 
actividad casi existencial del hombre pero que, en ciertas coyuntu- 
ras sociales, recuperar la potencialidad del dibujo de futuros de- 
seables se ha vuelto una necesidad explícita. 
Ahora bien, en materia de instituciones educativas se trata de 
asegurar el pasaje de un proyecto existencial a una actividad cons- 
ciente, explícita y profesional consistente en dibujar otros futuros 
en escuelas concretas y para ellas. 

Es bueno recordar que el proyecto en educación, históricamen- 
te vinculado con técnicas de enseñanza, ha tenido, entre muchos 
nombres y apellidos, no pocos famosos: Dewey, Decroly, Cousi- 
net, Freinet, Stenhouse, sólo para nombrar a algunos de los que 
han encabezado movimientos de potente tradición en la investiga- 
ción y la renovación pedagógicas. 

Ahora bien, para complicarnos el panorama (que no es lo mis- 
| mo que complejizarse la cabeza para simplificarse la vida profe- 
sional) asistimos a un uso profuso de expresiones asociadas con la 
idea de proyecto. Estas asociaciones están presentes: 


| 
| 
[ss 
f e en prácticas discursivas, 
e en prácticas sin discurso y 
en discursos sin práctica. 


REET 


e 
al 

A 
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pes hace referencia, entre otras, a nociones tales como: 


| pedagogía de proyecto, proyecto pedagógico, 

| proyecto de establecimiento, proyecto institucional educati- 
| vo, proyecto curricular de centro, 

| proyecto de acción educativa, proyecto del alumno, proyec- 
| to pedagógico-didáctico, proyecto de investigación, etcétera. 


Ta 


Frente a tantas exprésiones, algunas de las cuales pueden con- 
tener a las otras, veamos si podemos avanzar en anunciar los dis- 
tintos significados que puede adoptar el proyecto educativo, j 


i g sb A: MA 1 
or lugar la educación 21. general puede entunderse, tal... 
como la modernidad lo propuso. toria va pro ert de lato ; 
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ya que, como lo señala Rosanvallon, “en su esencia la pertenencia 
a la sociedad es indisociable de una especie de pacto moral” $ 


, TE pacto moral forma parte del contenido de todo proyecto 
que, como el de las instituciones educativas, se proponga la articu- 
lación de lo viejo con lo nuevo, la distribución de capital cultural. 
(Bourdieu), la distribución de saberes socialmente elaborados, la 

| fábrica de imágenes‘ (Legendre) y de filiación simbólica? (Frige- 

| 130) y la creación de los dispositivos de producción de la solida- 
ridad (Rosanvallon). 

¿Podríamos formular ahora una definición tentativa de proyec- 

| to? Sí, pero antes se impone una aclaración. 


La actividad de proyectar se inscribe siempre en una intencio- 
nalidad política. Es posible afirmar entonces que: 


los proyectos jamás son neutros. 


一 一 


p7 A y % 四 
| ?or eso en la historia han existido los momentos siniestros de 


| los proyectos autoritarios y los tiempos entusiastas de los proyec- 
tos de democratización. 


En este sentido debe entenderse la afirmación de R. Debray: “La 


-escuela no fue un fin en sí misma sino un apuesta política”. Desde _. 
esta misma perspectiva sostendremos, en primer lugar, que: 


los proyectos 
dan cuenta y se sostienen 
| en una posición ética. 


人 ? Véase al respecto el libro de P. Rosanvallon: La nueva cuestión social 
nantial, pág. 49. 


* Remitimos a G, Frigerio: “Educación y democracia: un marco para la calidad”, en 
Los condicionantes de la calidad educativa, D. Filmus (comp.), Ed. Novedades 
Educativas, 1995. En ese texto la autora señala la importancia de asegurar una tri- 
logía política que vincule políticas de la Justicia 

cas del conocimiento como base de construcci 
dad para todos. 


, políticas de la memoria y políti- 
ón de un futuro distinto con digni- 


“Al respecto remitimos al artículo de G. Frigerio, “Los sentidos de la descentraliza- 
ción”, presentado en el Congreso Internacional de Santiago de Chile, octubre de 
1995 (en prensa); en ese trabajo se hacía referencia a la importancia de la escuela 
como productora de una filiación simbólica, es decir, facilitadora de un vínculo 


entre socius, en este caso entre hombres que comparten la responsabilidad de 
construlr sociedades más justas. a at e Da o ae 


Pa i aaien i i A En 


Esiado seductor, Buenos Aires, Ed, Manantial. 1033, 
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La ética es una cuestión tan mentada que merece una breve de- 
finición. Recurrimos entonces a una “tipología” que T. Abraham 
propone al sintetizar las posiciones del filósofo A. Badiou, quien 

o 
diferencia¡cuatro posturas éticas: 


pe se 


1) la ética del elogio, la que halaga al mundo que se le pre- 
senta, se sitúa del lado del poder y quiere reforzarlo; 

2) la ética de la resignación, la que 5e expresa en “el tono 
del realismo y el lenguaje de la necesidad” (hoy la necesi- 
dad se llama economía, que se propone como la esfera de 
las soluciones y como el lenguaje que define los posibles 


de una situación); 
3) la ética de la discordancia, la de no ceder aunque caiga 


la noche; 
4) la ética prometeica, la que nombra un futuro posible y 


un porvenir por el cual jugarse (el desafío a los dioses 
por amor a los hombres, la que mantiene el coraje). 


j 

l 

f 

| 

j 

| 
| 

| 

| 

| 

} 

| 

| 

| Las éticas se vinculan o conllevan distintas concepciones de 
E por ello, en segundo término consideraremos que: 


o tt 


f los proyectos 
/ no pueden reducirse 
| auna cuestión técnica.” 


7 En efecto, la ética del elogio y la de la resignación integran los componentes pro- 
pios de una concepción de eficacia económica a los de la eficacia político-clientelis- 
ta, complementándolos con los criterios de una eficacia sistémica que busca la per- 
durabilidad de las instituciones a través de la adaptación al medio como modus 
operandi. Remitimos al artículo de Frigerio-Poggi, “Deconstruyendo la moda y 
construyendo instituciones educativas. Claves: gestión y proyecto”, en revista Li- 
men, Kapelusz (en prensa). 

8 Una cita para pensar: “La educación fue, desde luego, declarada “prioridad nacio- 
nal’ ... la ‘revalorización’ no reemplaza la pasión sino su pérdida. La libido del Esta- 
do ha desinvestido a la escuela. No dándole ya crédito, le concede créditos. Funesto 
contratiempo... La Educación nacional plantea al Estado seductor un problema de 
gestión (de los créditos y los “recursos humanos”), no un problema de conciencia, y 
esto porque ya no está en su inconsciente, Ya no es una esperanza colectiva sino un 


remordimiento burocrático; tampoco una misión histórica sino un problema social 


sin solución, entre otros, que el Estado arrastra como una cruz. Toma ‘medidas’ 
hace votar ampliaciones. Peio a la noche ya no sueña con él Cabe creer que la.tés 
ca dirige hasta los fantasmas”. (R. Debray, op. cit., 1995, págs. 87 y 88.) 


a 


Trg 
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4. ABRIENDO SIGNIFICADOS A LA NOCIÓN 
DE PROYECTO INSTITUCIONAL 


Despejado este encuadre y con la idea de que las afirmaciones 
anteriores constituyen el referente de cada una y de todas las pro- 
posiciones siguientes, podemos avanzar considerando quelel pro- 
yecto puede pensarse como: a ¡E 


NA A Ea TA 
— 

° la construcción de un espejo y de la imagen que en el 

futuro queremos ver reflejada en él.’ 


Las instituciones educativas, las escuelas concretas, tuvieron 


que ver con una manera de expresar un proyecto social y a su vez 
de precisarlo y darle cuerpo en una arquitectura institucional. 


| Proyecto institucional puede entenderse entonces como: 


| o la manera en que el proyecto social adquiere, en contex- 
| tos de acción específica,” rasgos de identidad propios, 
| 
| 


según el modo en el que se lo interpreta y se inscribe en 
una historia. 


Es posible que, para algunos, la educación esté demasiado 
presa de su forma escolar. Si esto fuera cierto sería necesario pen- 
sar la disolución de las formas escolares o bien su resignificación. 
Ahí intervienen los proyectos, como facilitadores de resignifica- 
ción; por ello también se los puede entender como: 


e “contratos” que involucran a los actores y a los destina- 
tarios de la institución. 


o 
un 


Sin embargo, los proyectos no alcanzarían para crear una reali- 
dad más confortable si simultáneamente no se avanzara en la defi- 
nición de una pedagogía pública al tiempo que se definieran nue- 


9 ， : i 

Es importante aclarar que entre la imagen proyectada en el espejo y el “proyecto 
que se va construyendo” caben los matices, las diferencias, que dan cuenta de la 
distancia, mayor o menor, entre la imagen y la realidad construida. 


tp E A ES Ka id sanaa NE 
Recuperamos aquí el significado que M. £ 
fica. come establecimiento, como organización. 


Crozier da al contexto de accióntespecía 2% 7" 


; 

24 El análisis de la institución educativa, Hilos para tejer p des e | Un análisis de las instituciones educativas (AIE) para un proyecto 25 
vas formas y fondos escolares (se solicita leer “fondos” escolares | 
- en todos los registros: forma y fondo para destacar la figura de la / 


escuela en el marco de otras instituciones sociales; fondos en el 
sentido de inversiones; formas y fondos como continente y conte- a 
nido indisociables y de significación recíproca). Da E 
7 Por ello el proyecto es, desde su origen: a) una propuesta de 
matriz de aprendizaje institucional,“ b) una representación simbó- 


N 


lica de la cuitura escolar y c) un contenido. 
Los modos en que se “inventa” el proyecto, en que se lo define, 
se lo pule, se lo concreta cotidianamente, se lo transforma y se lo 
| evalúa constituyen contenidos de la institución educativa y, como ; 
tales, son una práctica enseñante. | i 
| 


H En diversos textos anteriores hemos hecho referencia al concepto de matriz de 
aprendizaje institucional, entendida como el modo en que los aspectos organiza- * 

«cionales: y cúrricuianes se entrelazan y-comstituyen contas idos que toda institucion “ E 
transmite al conjun: de actores que ervella transitan: eo 


DA à ; 5 s ” 
Pilotaje aparece en el diccionario de la lengua española como “la ciencia o el arte 

del piloto”. Pilot, a su yez,ge-define como “el.que entiende y ejerce el arte de dilatan 

git un buque determina su dirección y los rumbos que. debe.seguir para.trasla: 


os al e es A, a a 
antes ay unto Ge Su Festina”, 
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aT 
了 


"¿Cómo llegar al proyecto? Desde un pre-texto, el de construir 
| un conocimiento sobre la institución. 

| ¿En qué consiste un proyecto en las instituciones educativas? 
' En la creación de las triangulaciones necesarias para el despliegue 
， de la especificidad. 

¿Cuáles son los obstáculos más comunes que se encuentran? 


| e las visiones no coincidentes acerca del proyecto mismo, 
en particular acerca de las nociones de eficacia, eficiencia, 


gestión, calidad, tiempo; 
e las historias previas (conocidas o desconocidas por los ac- 


tores); 
e las culturas institucionales escolares hegemónicas; 


i o la ausencia de encuadre; 
o la ignorancia relativa a la propia institución o, en otros 


DLL 


i 


re E 


l 
| 
| 
| 
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e las condiciones laborales (los salarios, la rotación del per- 
sonal y la falta de permanencia en un mismo estableci- 
miento) que obstaculizan la identificación con el proyecto 
institucional; 

e las tensiones entre la autonomía institucional y las regula- - 
ciones propias del sistema educativo. l 

“¿Qué ocurre cuando no es posible contrabalancear los riesgos? 
Se pueden generar diversos escenarios, seguramente no desea- 


bles: 


e la ritualización de los proyectos, su banalización o pérdi- 
da de sentido; 


A eE 


1 
| 
l 
1 
4 


A 


=“Totros: Cambio. Rercolo 


e el activismo proyectista; 

e una concepción restringida de la eficacia; 

> la preponderancia de cambios del tipo 1 por encima de 
cambios de tipo 2.* 


Silos riesgos no pueden ser abordados y superados el proyecto 


eseos y posibilitadora de realidades distintas. 


f 
| pierde su potencial movilizador como noción vehiculizadora de 
od 


5. ACERCA DE DOS QUE COMIENZAN A CONOCERSE: EL 
PROYECTO INSTITUCIONAL Y EL ANÁLISIS DE LA 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS i 


¿Qué conlleva la realización de un proyecto? Momentos pre- 
vios, memorias y capacidad de inventar futuro. En este texto nos 
ocuparemos de desarrollar un “pre-texto” del texto del proyecto. 
Nos referimos a la¡necesidad de establecer esa particular triangu-_ 


lación entre 


1 Watzlawick y otros, desde la corriente sistémica, distinguen entre dos modalida- 
des de cambio: el cambio 1 es aquel que se realiza en el interior de un sistema, el 
cual permanece inmutable en tanto sistema; el cambio 2 es, por definición, un cam- 
bio del cambio, es decir que 


AS re a LA 
ereste sentido implica ramusalto lógi 


mm, Ed. He 
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7 
Institución 
educativa como 


Objeto de Conocimiento 


Proyecto institucional 


/ 
\ Equipos directivos Equipos docentes 


NS 


Por supuesto, cada vértice abre la posibilidad de triangulacio- 
nes, necesarias para complementar los triángulos centrales pro- 
pios de la especificidad de la escuela. 


_ El análisis de las instituciones educativas“ (AIE) se propone “ 


como: 
Pa la construcción de ún saber 
ES sobre la 
e institución educativa; 


> 
Ñ 


e eE 


 MiPoggi (anpa A 
0 Kapciasz, 199D, E 


se trata de un saber para: 


` 
entender presentes 
y bosquejar futuros, 
es decir, 
K un saber para proyectar, 


”Un antecedente de este texto puede hallarse en M. Poggi y G. Frigerio: El análi- 
sis de las instituciones educativas: una lectura de la cotidianeidad escolar, 
FLACSO, Serie Materiales de Formación N°4, 1991. Por otra parte, también pueden 
rastrearse algunas temáticas relacionadas con las que desplegaremos en este libro 
en G. Frigerio y M. Poggi: La supervisión: instituciones y actores, Buenos Aires, 
MEJ-OEL 1989, G. Frigerio y otros: Las instituciones educativas. Cara y ceca, Bue- 
nos Aires, Ed. Troquel, 1992, en G. Frigerio (comp.): De aquí y de allá. Textos so- 
bre la institución educativa y su dirección, Buenos Aires,'Ed. Kapelusz, 1 

E É vicaler, ii enge 


Buades Neaporte i$ 


j 
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Saber, sentido y significado son palabras que se remiten mu- 
tuamente, del mismo modo que, como nos señala Morin, existe 


una estrecha relación entre el conocimiento de la organización y 


La organización del conocimiento. 


"Hay un vínculo entre el conocimiento de la organización y la 
organización del conocimiento? Tanto la afirmación del epistemó- 
i r ; èr tratadas. 
logo como la pregunta que la retoma merecen s e 
Hemos destacado en otros trabajos que frentesi-.8 an orio 
[os viajeros y los residentes proceden a componer distintas figuras 
O; 


del saber: | 


A 


pe 


b) El saber que resulta de una intención de aprehender carac- 
terísticas del objeto y que, para el análisis, se propone definir un 
marco teórico determinado, construir un saber sobre las institucio- 
nes educativas a fin de sostener la toma de decisiones que gene- 
ralmente se plasma y se concreta en las prácticas cotidianas.¡Tam- 
bién sobre esto hemos avanzado en otros trabajos, en los que nos 
referimos alfsaber a sabiendas. | o | 

“Es aquí donde el análisis de las instituciones educativas en- 
| cuentra su anclaje, referencia y despliegue. 

ds » 

-s c) El saber que resulta de la necesidad de contar con conoci- 
| mientos acerca del funcionamiento de un sistema o subsistema. 
Se trata de un análisis que puede integrar elementos del AIE pero 
| que se propone descubrir, para un conjunto de instituciones, 
' tanto las tendencias compartidas como los rasgos propios y de di- 
| ferenciación, considerando a ambos como elementos indispensa- 
| bles para la toma de decisiones para el conjunto. 


mos 


? i Frigeri a Cara y eera, €D Prigerié compo agria dé. 
O Véase al respecto G. Frigerio en Carā y cena, en brigeti teon) juf 


a Pa dal toco TOOT 
Há, Buenos Alvez, Ed. kapelusz, 1095, 


rara la ran diaaa 
grar a la cotidianeida 
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Esta perspectiva abarca un grupo de establecimientos y el aná- 
lisis los considera como unidades y como componentes de una 
trama. 

Cada nivel de análisis tiene sus propias exigencias, requisitos y 


responsabilidades, así como sus propias estrategias y alcances me- 
todológicos. 


6. EMPEZANDO A PENSAR EN CLAVE DE AIF 


A lo largo de estas páginas nos importa desplegar esos rasgos 
para el análisis de las instituciones educativas (AIE) vinculando 
el AIE con la noción y la puesta en práctica de proyectos. 


nn. 


El AIE se propone: 


a) como un insumo, una base, un soporte de numerosos pro- 
yectos. 


Al mismo tiempo puede decirse que: 


b) la realización de un AIE es un proyecto en sí mismo. 


E e 


Tener presentes(algunos de los aportes del ATE facilita) cierta 
[sistematización y profundización en el análisis)espontáneo e intui- 


tivo de nuestras instituciones y prácticas] Por otra parte, (numero- 
sas categorías del AIE constituyen aspectos significativos que se 
incluyen en todo proyecto. A su vez, el tercer grupo de saberes 


(acerca de un sistema o subsistema) requiere la inclusión de los sa- 
beres del ATE.| 


” Entendid5 coyunturalmente, el ATE implica construir una “ins- 


tantánea-panorámica” sobre la institución, sus territorios internos, 


d prácticas de lectura institucional, rente a 
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una modalidad de cultura escolar en la que se instaura e instituye 

una preocupación por mantener interrogantes, evitar certezas y 

dar cuenta de los cambios que la dinámica de cada contexto de ac- 

ción específico imprime a los actores, y también del modo en que 
| estos últimos moldean cotidianamente las organizaciones (y en 
| consecuencia la organización del conocimiento). 

L 

Morin diría q: 
A era z goa 。 
pór ende de un sistema de interpretación. 

— Un intérprete es aquel que logra justamente interpretar, enten- 

der, comprender, asir el sentido de discursos y prácticas en su in- 

teracción; también podría decirse que un intérprete es un adjudi- 
cador de sentido que necesita que su “versión” posea y ofrezca 
justificación. 

-一 Como toda producción este texto se propone como un material 
de intercambio. Interactivo entre las instituciones reales que cono- 
cemos y las representaciones que de ellas tenemos en la memoria. 
Interactivo entre la institución concreta en la que usted trabaja, 
usted (a su vez y simultáneamente lector, actor e intérprete). Inte- 
ractivo entre el marco de referencia que se deconstruye y constru- 
ye con cada aporte y las prácticas profesionales personales y del 
colectivo. 

Por ello, de ningún modo los conceptos, categorías y elementos 
planteados a lo largo de este texto deben considerarse exclusivos 
ni excluyentes; en el marco de referencia, para la construcción de 
un saber acerca de las instituciones, los intersticios siempre soli- 
citan las propuestas de un lector-actor y las tramas ofrecen la po- 
sibilidad de tejer otras texturas. 


| 
| 
i 


-一 一 


-一 一 一 一 一 


la organización depende de un observador y 
, organización de $ e 


at ei 


a, a Pe 


ll REQUISITOS PARA 
EXPLORACIONES 
Y REGISTROS 


“aquello que buscaba era siempre algo que estaba delante 
de él, y aunque se tratara del pasado era un pasado que 
cambiaba a medida que avanzaba en su viaje, porque el pa- 
¡Sado del viajero cambia según el itinerario cumplido, no di- 
gamos el pasado próximo al que cada día que pasa añade 
i un día sino el pasado más remoto. Al llegar a cada nueva 
ciudad el viajero encuentra un pasado suyo que ya no sabía 
que tenfa: la extrañeza de lo que no eres o no posees más te 
espera al paso en los lugares extraños y no poseídos”. (1 
Calvinoy | ] | 


1. ACERCA DEL EXTRANJERO COMO REQUISITO 
METODOLÓGICO 


| Viajes y viaj í i í j 
y a ey nos Así concluimos el capítulo anterior cuando 
jamos ` abierto ¡un posible encuentro con lo extranjero. ! 


ET 2 Ressrdamos aquí que el término * 
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Cuando nos encontramos? con un extranjero nos a 
de hecho, con alguien a quien no hemos visto ni o a 
全 a z . n a 
riormente. Sabemos poco o nada acerca de él y también ao y 
cemos cuánto (poco O mucho) puede conocer él acerca i e nos 
tros. Podemos toparnos con este extranjero en nuestro pais y ens 
jé ranjero: él o no- 
país (lo cual abre la pregunta sobre quien es el extranjero: éL O 
sotros) o en otro territorio (ni el suyo ni el nuestro). 
ni 
De alguna manera el extram] i 
“oafs del otro”, algo del orden de una relación de des-cono 
a j idumbre, a un deseo 
cimiento, que invita a la aventura, a la incertidumbre, 
á l - 
de conocer más o a un temor a lanzarse a lo a e 
Un extranjero puede ser tanto una persona con un a e 
“territorio” del conocimiento. Así} podemos considerar extranjero: 
a o R 
e a algún personaje, histórico o actual, real o ficticio, protag 
nista o actor secundario; 
e . ds 
e un lugar geográfico, próximo o lejano, real o inventado, 
mún o exótico, amistoso O adverso; 


e 


e un ámbito del conocimiento, científico-académico O id 
no, el saber perdido O encontrado, transmitido A = 
integrado O parcelado, escolar O mundano; 0) de a a 
ca, o de la lengua, O de la física, o de la biología (usted p 


agregar todas las disciplinas que desee). 


A 


itució iva; ] arquitectura que re- 
- La institución educativajese espacio y esa quitectu E E 
si todos los que es nuestro ámbito de tra 


A a 


corremos casi todos los días del año, a o 
bajo, donde nos encontramos con otros (en múltip es Ss i e a 
Émuchas veces puede adquirir un contorno familiar, tan familia 


j ; inclusión de lo extranjero.) 
que se vuelve obstaculizador de la incl 
¿Qué nos permite recuperar 


idea de ' eridad”? Explorem ta noción y algunas 
ta idea de “extranjeridad "T Exploremos es y alg 


“ideas asociadas con ella: 


Í > el extranjero puede ser considerado el extrañ 
i 
| 


o, el diferente, el 


otro; 


: nir, camo de chot oposición 
as genu de coneidir y de convinir, comno de choque Y 0008 
PAULA AS S de 


ero trae a nuestra cotidianeidad al- := 


la figura del extranjero O una qer 


i j Loci AE encontrarse, dr 
uentro” remite tanto :akacto desericontrass Bopien 
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e el extranjero es aquel que en numerosas ocasiones requiere 
una negación para su definición: es el que no forma parte de 
un grupo, de una nación; 


| e el extranjero ejerce en ocasiones una suerte de fascinación; en 
otras, algún tipo de rechazo; puede ser tanto el desconocido 
por-conocer como el adversario sobre el cual se quiere cono- 
| cer poco; 


i el extranjero puede introducir novedad, cambio, innovación 


f a partir de su propia “extranjeridad”. 
Al respecto, I. Chambers afirma que 


“en la mirada oblicua del migrante que atraviesa el territorió 
de las metrópolis occidentales existe la insinuación de una me- 
táfora. A través de los vastos y múltiples mundos de la ciudad 
moderna, también nosotros nos convertimos en nómades a lo 
largo de una migración que cruza un sistema demasiado exten- 
so para pertenecernos, pero en el que estamos plenamente in- 
volucrados: traduciendo y transformando lo que encontramos 
y absorbemos en instancias de sentido locales”? 
M Ahora bien, ¿qué se vuelve, o debe volverse, extranjero cuando 
| se realiza un AIE? 

Aquí se abren diversas posibilidades: debe volverse extranjera 
la propia institución, en tanto un objeto de conocimiento; también 
deben volverse extranjeros los conocimientos (en una institución 
del conocimiento) y los saberes (teóricos y prácticos) de quienes la 
| gestionan y organizan y de quienes enseñan y aprenden. Se trata- 
rá, en consecuencia, de revisitar saberes, de analizarlos, de cues- 
| tionarlos, de sostener algunos y transformar otros. 


A 


pi ia 


E “Cuando una institución educativa se aventura en un AIE incor- 

[ pora, de hecho, la figura de un viajero (o de varios) que es simul- 

| fáneamente un extranjero a la institución. À partir de aquí podrían 
ser pensadas las complejas relaciones que pueden entablarse entre 
los actores de la institución y quien realiza un AIE. — 


Ms ió „ideni ASP A A SS 
“Ggración. cultura, identidad Buenos Aires, Ámorrórta, 1995, * 
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Se trata, pues, de pensar lo cotidiano y lo usual, lo trivial, de 


nuevos sentidos en prácticas consolidadas, de 


COF l rafía y lc ios institucionales, la 
arriesgarse a recorrer la geografía y los e < 
historia y las histor as, las aulas, los otros salones y los patios, 


volver a mirar a os actores con una mirada e a 
-pueda recuperar algo del orden de lo extraño y de lo familiar pa 


NF -ji y cotiiiáno, lo próximo, lo in- 
o volver extranjero lo familiar, lo cotidiano, pr A 


mediato, para pensarlo, analizarlo, y así 


O E E e K : "tu se es era 
| prácticas institucionales que toman la forma de “lo que se € spera , 
| 
| 
| 


| dad” de una institución. 


diaiitcual ii ~ otas y : ANAL > la 3€ m t d | el O 


a j ida e mantienen más O 
nocer tanto ciertos rasgos de identidad que se manti n n 
A ¡DIA MALA 了 A i < $ o 
Eno constantes a lo largo de los años como además intr 
on A 
otros a partir de la alteridadf En síntesis, į 
e inté te, orienta su tarea 
-一 el extranjero, a modo de intérprete, or a tas 
a ~en búsqueda de los sentidos; en otros a = 
roga, pregunta int os otro 
| se interroga, pregunta o se preocupa por tenog a e 
| actores de la institución educativa por los signi a 
A T, ae 
¡delas prácticas, solicita y busca sus fundamen 四 
Lo yavan ns: iseñ va 
|. . yavanzaenconsecuencia en el diseño de nus : 


I 


prospectivas; de futurs 


A 


Se anunció anteriormente la idea de intérprete y, con ella, la 
de interpretación de los diversos y múltiples significados que 
pueden asignarse a las prácticas de los actores en las instituciones 
educativas. 

Umberto Eco afirma al respecto que “tanto el detective como el 
científico sospechan en principio que algunos elementos, eviden- 
tes pero en apariencia insignificantes, pueden ser indicio de otra 


cosa que no es evidente y, sobre esta base, elaboran una nueva hi- 
pótesis que hay que comprobar”; 


| Es decir que podemos entender el ATE como 

| un tiempo para la escucha y un tienpo para la mirada 
UN a | 
1 Un tiempo de proyección y un tiempo de acción. 


¿Pero qué se ha vuelto obvio, familiar y cotidiano en las insti- 
tuciones educativas? ¿Por qué es necesaria una mirada extranjera 
| a ello? ¿Cómo avanzar con cierta seguridad y con algunos récau- 


4 : i A 
Graciela Speranza: Primera persona. Conversaciones con 
gentinos, Buenos Aires, Ed. N orma, 1995, pág. 31. 


quince narradores ar- 


pur $, 


“paso a paso, intentan 


bució Hva. Hilos para tejer proyectos 
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ancemos 
i idados hacia 上 las instituciones y los actores? Ave 


cu 
dos e ando contestar estos interrogantes. 


*Fdcar Alan Poe. Cuendos 


k sólo > un equipo de profesionales puede aportar.) 
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2. ¿CÓMO EXPLORAR? ¿CÓMO ANALIZAR? 


E AJE debe ser entendido como un proceso que se extiende en 
el tiempo y que comprende diversas etapas jEn otras palabras, es__ 
necesario adentrarnos en los tiempos del ATE. 

Antes de avanzar en esas etapas es importante hacer algunas 
aclaraciones, es decir, introducir algunos(requisitos” y condiciones 


_para el AIF. 


Primer requisito: la intencionalidad 


Éste es un requisito fundamental, ya queje. AJE debe explicitar 
el para qué, es decir, sus pr opósitos. s.| 
“El AIE no puede ser algo que se realice “per se” , por el simple 


hecho de hacer un o sino que, conlleva el propósito g general 
de generar estrategias de mejoramiento de las prácticas de > ense- 
| ñanza y de aprendizaje en una institución educativa. Este propósi- 


“to general encontrará traducciones puntuales en cada institución. 


Segundo requisito: la definición de los actores que realizan el AIE 


¿Quién o quiénes aportan la extranjeridad? En otros términos, 
¿quién o quiénes realizan un ATE? 

En primer lugar es importante aclarar quefel ATE requiere un 
trabajo en equipo. La complejidad de las instituciones educativas 


exige la complementación de múltiples - miradas y escuchas que 

“Si se trata de un equipo, éste puede ser tanto interno como ex- 
Eo: Qué queremos decir con esta afirmación? 

Puede ser interno, es decir, promovido, sostenido y realizado 
por los actores de la institución, porque se inquietan, se pregun- 
tan y responden sobre lo educativo; porque supone una mirada 
| Crítica y un alto grado de implicación de los actores en la tarea de 
te? e-pensar la cotidianeidad de la institución. 


mn 


7 

El orden de los requisitos que se presentan a continu ación no supone jerarquía o 
rmáncia Por A con: rario, las pořdiciones yue Seem ynein d leben ser cónside- 
san su totalidad. 一 


A A A E ne 
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en 
i Aquíllos equipos de conducción y los supervisores pueden sa- 
lirse de un lugar que en numerosas Ocasiones es visualizado como 
un lugar sitiado, el de la conducción, para instalarse en el sitio del 
extranjero. Para ello se imponen algunas condiciones. En primer 
término, convertirse en viajero en la propia institución, ya que 
“viajar es reconocer una distancia, una diferencia que hace posible 
la experiencia”? En segungo ttgar, colocarse casi en los límites de 
las fronteras institucionales.) 
pa El equipo, en cambio, puede ser externo, y en algunas ocasio- 
Í nes debe serlo, porque requiere “distancias”, mayores grados de 


| 
| extranjeridad e independencia, tiempos para realizarlo, marcos 
de referencia para orientar las “lecturas”, porque requiere metae- 


| | 

| | valuaciones sobre el proceso realizado." 

| id . -2 . a a 

l 一 ”En uno y otro caso existe una cuestión insoslayable: la exigencia 


| de prácticas cuidadosas y rigurosas (en términos metodológicos). 


| Tercer requisito: la delimitación del “recorte” del AIE 


En las instituciones educativas no puede analizarse todo. 

Si consideramos a las instituciones educativas como un objeto 
de conocimiento complejo, sólo pueden aprehenderse de ellas al- 
l gunos aspectos, lo cual nos plantea la cuestión, también compleja, 
del “recorte” en el AIE y de las prioridades para la recolección de 


ill 4 


To 


1 

1 

《 

Los 
ni 

i 


| información y para su procesamiento. 


A 


Cuarto requisito: la gradualidad 


一 一 一 一 一 一 一 一 


a 


[ Si reconocemos la imposibilidad de una aprehensión total de 
\ la institución educativa, la idea de gradualidad se vuelve im- 


la 1 


$ Sitiado por la infinidad de tareas a las que los directivos deben responder y por la 
diversidad de interlocutores que tienen que atender, lo cual hace que, en muchas 
ocasiones y parafraseando el cuento de Cortázar “Casa tomada”, la agenda se 
vuelva una “agenda tomada”. 


? 1, Chambers, op. cit., pág. 71. 

10 A] respecto puede consultarse A. Bertoni, M. Poggi y M. Teobaldo: Evaluación. 

icados para una práctica compleja, Buenos Aires, Ed. Kapelusz, 
cs sie eaS s PEER E 


r 


„Naevos:signi 
1905, y MA 


y niejota, Mál:ga Ed. Bios bjbe, 1993. 
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i Quinto requisito: la variabilidad 
, a ena se complementa te; ¥a noción de variabili- 
a E ds ”os l 
a as estrategias metodológicas para la recolección de infor- 
i . A » i 
n y para su tratamiento. En este sentido, diferentes metodo- 


. logías permi abi 
T : R contrastar, complementar, combinar, matizar y 
a ; : 
profundizar datos recogidos a partir del uso de diversas técnicas 


rs 


men 


Sexto requisito: la profesionalidad y el saber experto 


EN T 
continuación avanzaremos en la presentación de algunas 


S Popones centrales parajpensar el “cómo” del AIE a partir de las 
etapas que lo integran: ~ =i aa 


a 


í 

Í Lay SA 

| a) la etapa de preparación, 

H 

b) la lectura institucional y el análisis propiamente dicho 
È A 


: c) la devolución, 3 


| d) la puesta en acción y la evaluación, 


e) la institucionalización. 


- 


ip 
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eS 


Es importante aclarar que aquí se trata sólo de presentar, con 
gl y , un- 

cierto orden cronológico, el desarrollo de etapas que desde el p 
to de vista metodológico no evolucionan en una forma lineal ni 


ordenada.. 


a) LA ETAPA DE PREPARACION 一 一 


Ea . o, - sr 
Esta etapa incluye actividades que hacen que una institución 


educativa sea receptiva para efectuar un examen de ella misma e 
integra diferentes momentos: la: iniciativa y la negociación. 

Elflanzamiento de la iniciativa fimplica la idea de emprender 
un examen en el interior de un establecimiento. |Es necesario ini- 
ciar la negociación, es decir el proceso, a través del cual se A 
los temas.que sẹ. abordarán, la delimitación de los responsables 
del AIE, la participación de los actores y la definición de los inter- 
locutores] | P 

En esta etapa se torna fundamental lattoma de í decisiones on 
respecto a proceder, o no, con las siguientesi Los indicadores que 
deben tomarse en cuenta para esta decisión son la creación de un 
clima institucional propicio al AIE, la disponibilidad real de tiem- 
po para realizarlo y la implicación de los actores en un proceso de 
esta naturaleza] m 

En caso de continuar con las siguientes etapas|será necesario 
formular de modo explícito un contrato que regule las acciones fu- 
turas. Será importante establecer un calendario indicativo, las ac- 
ciones y metodología previstas, los grupos de actores o clases ins- 
titucionales implicados en el AIE, las modalidades de evaluación 
y reajuste, los estilos de cireulación y divulgación de la informa- 
ción relevada y analizada y, si fuera pertinente, las modalidades 
de revisión o renovación del contrato. | 


b) La LECTURA INSTITUCIONAL Y EL ANÁLISIS PROPIAMENTE DICHO 


rom 


\ Durante el transcurso de esta etapa se abordan los aspectos or- 


nizaci Soico-didácticos del establecimiento que se 
ganizacionales y pedagógico-didácticos del e q 


háyal dado en la etapa-a: 


isig COMpler “PR PUC de hos Asorey 
conn onälisis compleiwmer ESPERO l 


ani 5 IS AN A 
sor Ta fase podrá cQmT efasSe 
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considerados clave, así como del modo en que se articula el con- 
junto, dando a cada institución un carácter especial y específico. 
Durante esta fase, así como durante la del análisis propiamente 
dicho, es imprescindible la planificación de las actividades a efec- 
| tuar y sus responsables. l E 
“Pueden utilizarse distintos instrumentos de recolección de in- 
formación para obtener datos de los distintos actores acerca de los 
aspectos y situaciones considerados relevantes y significativos por 
ellos. 


rios, documentos, pruebas de evaluación, etcétera. 
— Estos instrumentos pueden ser utilizados para indagar acerca 
de cualquier aspecto de las prácticas institucionales, ya sea en lo 
concerniente a la dimensión organizacional o a la dimensión pe- 
dagógico-didáctica, considerando además que ambas se hallan es- 
trechamente relacionadas y que, en numerosas ocasiones, sólo 
pueden ser diferenciadas a los fines del análisis. 

Es importante fijar las prioridades con el objeto de facilitar el 
diseño de los instrumentos y su pertinencia en relación con los re- 
cursos humanos, temporales y materiales disponibles. 


一 一 Un aspecto importante a tener en cuenta es que del análisis de- 


a? 


| 
| 
| 
| 


berá surgir la cultura escolar” y la matriz de aprendizaje institu- 
cional que el establecimiento escolar propone explícita o implícita- 
mente a quienes forman parte de él: autoridades, docentes, alum- 
nos, personal no docente y otros. 

— Recordemos que la institución constituye un espacio formador 
puesto que define las estructuras de participación según los roles, 
transmite concepciones sobre el trabajo escolar y las tradiciones 
pedagógicas, estructura el tiempo y el espacio escolar, caracteriza 
el proceso de enseñanza y aprendizaje, etc., no sólo a partir de las 
tareas formalmente asignadas como propias sino también a través 
de toda la organización institucional y de los procesos de interac- 
ción propuestos por ella. 


-一 一 


1? Al respecto puede consultarse el capítulo sobre la observación en M. Poggi 
(comp.), op. cit., 1995. 


13 7 ; oe E 
Recordamos al lector que el capítulo 2 de Cara y ceca aborda la definición de las 
culturas insBtucianaddes = 3vids diversos lios 


qn mais pS 
COMAS A, z 


las institucions. 
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| 


Laws credibilidadjes un aspecto clave al que € 
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一 一 

Una vez relevado el conjunto de datos es necesario emprender 
la tarea de analizarlos, encontrarles un significado, hallar líneas 
que hilvanen” la información y encontrar un modo de integrarla 
y articularla,* para evitar el riesgo de “perderse” frente al caudal 
de juicios, opiniones y representaciones de los actores, de observa- 
ciones y producciones de los diferentes integrantes de la institu- 


“ción. E 


amiento y el 
análisis de la información deben prestar una atención cuidadosa. 
Credibilidadlimplica que entre los datos recogidos en la investiga- 
ción y la realidad estudiada debe existir cierto isomorfismo, es de- 
cir, una relación que permita establecer “hilvanes” entre una y otra. | 
El tratamiento y el análisis de la información” permite un pro- 


ceso de “ida y vuelta” con la realidad institucional “recortada” en 


el trabajo de campo, a través del cual se contrastan, O por el con- 
trario convergen, diferentes visiones, a la vez que se crean nuevas 
significaciones en torno a la institución evaluada. 

Es necesario ser cuidadoso de modo defevitar el riesgo de per- 
der la visión global de la institución escolar frente a la heteroge- 
ieidad de la información relevada y por la diversidad y gran 
“apertura”. de los datos. 

Por ello es preciso recurrir a distintas estrategias y recursos 
propios de la investigación, los cuales constituyen formas de res- 
guardo y cuidado en el tratamiento de la información. 


Los procedimientos analíticos _ 


de - - Pz 3 了 4 A 
| Constituyen medios sistemáticos de procesar los datos y la 
“información y se combinan con los procesos de teorización, 


14 Es importante señalar que no existe una separación estricta entre los momentos 
de obtención o recolección de datos y el momento de analizarlos. En este sentido es 
posible afirmar que mientras se observa se realiza un primer análisis e interpreta- 
ción de los datos. Por otra parte, durante el proceso de análisis también aparecen 
nuevos datos, así como cuando se redacta un informe, y especialmente a partir de 
las lecturas que de él efectúan los sucesivos lectores, se producen nuevas compren- 
siones que enriquecen la lectura y el análisis realizado. 


15 Para la ampliación de este punto puede consultarse, entre Otros: M. Colás Bravo 
n; investigación educativa, Sevilla, Ed. Alfar, 1992, T. Cook y 
2 o dl Disco pi sión el F 


Télodgs. cu 


1 
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entre otros.)Para no caer en tecnicismos, describiremos bre- 


vemente sólo los[procedimientos utilizados en esta investi- 
gación en particular: | 
AA = 


: cualitativa O cuantitativa, 
| tesis de trabajo provisorias; 


| 


| + la extracción de conclusiones, las que se concretan cuan- 


| do se constatan ciertas regularidades y patrones que se arti- 


į culan con categorías teóricas. 


este modo, cada metodología permite revelar aspeg 
la realidad estudiada. 


La triangulación 


o E > po, 
Distintos especiali e T O 
especialistas se han referido ajdiferentes tipos de ` 


triangulación:'* 


| e metodológica, que es la que hace referencia a la utiliza- 


SE Ri : s 
| ción de distintos m 


+ E AA ; z A AAA 
ntos métodos para el relevamiento de datos, de 


aaue lae dane ane - < 
| modo tal que las deficiencias de algunos métodos puedan 
ser compensadas a partir de los “puntos fuertes” de otros; 
| e de sujetos, mediante la cual se trata de comprobar si las 


| informaciones aportadas por una fuente son confirmadas 
; por otra; E 


¡e Re 
a 


16 ; 

No inclui À a ， Pe 

o E la triangulación espacial, denominada así en investigación, que ob- 
y analiza las diferencias significativas en relación con las culturas y los luga- 


Tes ge 'áfICOS y < aa i . z a 
res geogr ficos, porque es más apropiada pára la re de evaluaciones de 
ndonemien c dëu Theel 


A y r5 
capitule i} aue para 


Ne 
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a . . j ES 
Lo temporal, por la cual se analiza un acontecimiento Escola 

A A E PEE A E A 7 
desde el momento mismo en que sucede y desde el” antes 
y el “después” del mismo acontecimiento; 


o interna, que permite incluir la contrastación entre las vi- 
siones de los diferentes observadores-investigadores; 


E teórica, a partir de la complementación y la contrastación 
de diférentes modelos teóricos (relativos a las instituciones 
es ducativas, a la comprensión de la interacción en el aula, a 


los procesos de enseñanza y de aprendizaje, por mencionar 
sólo algunos). 


A 


isi emi lusio- 
El análisis de los datos permite establecer algunas cone € 
nes e hipótesis de trabajo, las que deben ser consideradas como 


provisorias. 


Este carácter de provisoriedad es imprescindible en el estudio 


de realidades complejas como las instituciones educativas, las 
cuales se resisten a ser “atrapadas” en verdades definitivas y con- 


cluyentes. 


ec) LA DEVOLUCIÓN 


o mT a A Ty 


El propósito de todo AIE es aportar y construir O 
sobre escenarios concretos, sobre los actores que ce sus 
tramas, sobre los espacios escolares, sobre los tiempos (los crono- 
metrables”, los didácticos y otros) y sobre las relaciones pedagógi- 
cas. Ello requiere pensar también las estrategias para la devolución 
del conjunto de datos relevados y analizados en Drop ~ 
nadas anteriormente) Conviene plantear una cuestión central: 


la información debe ser restituida a la institución educativa. 


Y con ello cabe destacar que a partir del momento en que un 


o SA 5 
informe comienza a ser leído y discutido por los diferentes actores 
ntrastar las 


EA ati ME E 
Ra 


os inte- 
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| 
| 
| Acordar todo lo relativo a la devolución supone pensar y deci- 
| dir sobre: EM ANA 


o an 
ra y rre 


o el tipo de informe más adecuado para poner en circulación la 
| o los actores de la institución que son destinatarios clave de la 
| devolucionm 
| e las modalidades y tiempos previstos para ella, 
1 e la conveniencia de la divulgación hacia otros actores (padres, 
otras instituciones de la comunidad). 00 


$d) LA PUESTA EN ACCIÓN Y LA EVALUACIÓN Ñ 


y 
i 


| En función de los datos obtenidos en las fases precedentes, y 
- de las instancias de devolución realizadas, es necesario tomáf de- 


e 


o 


, cisiónes para emprender estrategias de acción que impulsen 
 dámbios o transformaciones en distintos niveles y aspectos” la 
organización del establecimiento escolar y las modalidades predo- 
minantes de gestión, los estilos de enseñanza y las modalidades 


: de aprendizaje, los conocimientos enseñados, los materiales peda- 


gógicos; etcétera. z 


--- Los actores institucionales estarán afectados en esta etapa se- 


gún su relación con el área en la que se decida introducir innova- 
ciones y se podrá abarcar un mayor o menor número de ellos se- 
gún las acciones planificadas. 
{Para sostener aun más y consolidar las acciones previstas, du- 
¡rante la puesta en acción de las innovaciones, es necesario prestar 
' particular atención a los siguientes aspectos: 


' o las modalidades de organización de la institución y sus acto- 
res, 
-* los profesionales que pueden efectuar un asesoramiento y 
orientación durante esta etapa, 
e la elaboración, producción y adaptación de materiales (de 
orientación y de asesoramiento, de propuestas didácticas, 
etc.) que contribuyan a sostener el cambio propuesto. 


48 El análisis de la institución educativa. Hilos para tejer proyectos 


* las acciones, para valorar el impacto del AIE sobre el funciona- 


praia Ei 


miento de la 1 inst ución educativa, , ¡particularmente en aquellos as- 
pectos que han sido objeto del añálisis y para los cuales se imple- 
mentaron distintas acciones. Esto requerirá el diseño de dispositi- 


vos de evaluación de procesos que acompañen | la “puesta € en mår- 


cha de las is acciones] 


EEEIEE E a 


ano 


l ENE LA E On | 


A E 


| El sentido del AIE radica en buscar caminos para que la insti- 

| tución pueda disponer de un saber sobre sí misma a fin de efec- 
tuar las reflexiones y emprender las acciones necesarias para su 

' mejoramiento. 

== Si bien las acciones ena ae ab ATE;se pueden llevar a 
cabo con intervalos entre ellas, diremos queia ins institucionalización 
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O, 
mo; 
E 
1S 
to 
¿92 

< 
O 
O 

F 
N 
iet 
O | 
n 
e 
| 
CD 
ASE 
DO: 

O: 

Pg | 

Nk 

D. 

T 

Di 

g 

m 

<; 

w 

Hi 

O 

¿Qu 

- (0D 

Po 

DD 

:可 

了 

aD 

0, 

qc 

E 

A 

gon 

Dm: 

'Qu 

¿+ 

De 


otros aspectos del í funcionamiento de la institución educativa que 
puedan + haber sido detectados o llegar a detectarse en la escuela. ; 
En otras palabras el el clima institucional se ha vuelto receptivo 
a las actividades del AIE, de modo que é éste puede convertirse en 
una actividad corriente en la institución. | i pe 
No obstante, también debemos alertar “sobre i riesgos de 
la institu cionalización:} RS 


pet 


ale 


o el AIE como un fin en sí mismo, cuando se vuelve la activi- 
dad central de los actores de una institución, 


' e la dilución del ATE, cuando deviene permanente en una ins- 
titución y pierde su potencial dinamizador de las prácticas, 


e su burocratización, cuando la dde de análisis pierde su 
«sentido. iO convertirse 


plis 


se Ae cuando la institución se vuelve “sistemáticamente Tez.. 
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3. LOS ARCHIVOS: EL TIEMPO DE LA CONS 
TRUCC 
_UN REGISTRO iai 


Un sello, una marca, una huella, ocasionalmente 


E ` 
Segura un recuerdo, 


mente algunos olvidos, así se inscribe la historia de la insti- 
tución en sus prácticas, en los actores que actualmente la pueblan 


y la habitan dándole a su vez una actualidad que necesitará, con 
el tiempo, constituirse en material de archivo. 
No hay que confundirse, el archivo no remite solamente a una 


actividad ¡supuestamente tediosa 4 con documentos. cubiertos por el 


polvo sobre cuyo contenido pesa la sospecha de inutilidad. ¡Ésta es 
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LOA 2% 
DOn OA 


una representación que requiere, por otra parte, el honor de un so- 


bresalto, la inquietud de una pregunta. 
Algunos autores nos ayudan a reflexionar cuando afirman, por 


ejemplo, que: 


“La presencia no es el presente y la historia no es el pasa- 
do”. (Le Poulichet)” 


pod ns 
| ¿La historia no es el pasado? |¿Cómo es eso? Lacan nos aclara la 


idea: 


“La historia no es el pasado. La historia es el pasado siem- 
. pre y cuando él haya sido historizado en el presente porque 

' ha sido vivido en el pasado”. (Lacan)” 
Por lo tanto, pensar pasados es preguntarse sobre cómo los ac- 
tores de la institución, que nos ocupa y nos preocupa, han histori- 
zado e historizan los hechos ocurridos. Es decir, cómo los hacen 


“presente” y cómo construyen “presente”. 
Podríamos decir que es fundamentalmente pensando en maña- 


dianeidad. 


“Podríamos decir que en la institución todos los tiempos están 


juntos. Asimismo, es sumamente importante diferenciar archivo y 


memoria de nostalgia. El concepto de archivo conlleva necesaria- 
mente el de recuerdos, memorias y olvidos pero difiere del de 
nostalgia entendida ésta como esa idea, sensación y deseo de res- 
taurar, en intentos reiterados, urta situación originaria y pasada 
convertida en un tiempo y espacio que llaman al retorno (ankele- 


vich). 


18 Sylvie Le Poulichet: L'oeuvre du temps en psychanalyse, París, Ed. Rivages, 
VAT i $ 

y ho 4 E i á wp: ae gi Ee 

Ži Lacan. Le Geviralie, tiore i, Paris, LE Seall 027 på i2 
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Según Stephen W. Hawking: 


El tiempo imaginario es indisociable de las direcciones e 
el espacio. Si uno puede ir hacia el norte dando media 1 
ta y yendo hacia el sur, de la misma manera, si en el es ; 
unap mario se puede ir hacia adelante uno EA dar a 
man eir hacia atrás. Esto significa que nò debería debes 
an :« diferencia mayor en las direcciones del tiempo ima i. 
DAO: Por otra parte, nosotros sabemos que en el EA 
real” existe una enorme diferencia entre la dirección h i 
adelante y la dirección hacia atrás. ¿De dónde viene Ta 


ferencia? ¿P 5 
* ¿Por qué nos acordamos de 
futuro?”2 | pasado pero no del 


encionamos distintas palabras que pueden resultar claves en 


, 1 OS, 


e archivo, 
e memoria, 
e olvido. 


. t A 
ne - ién p las ha escuchado sentado en los antiguos bancos de 
era, en los comentari l i 
o pen ios eS arios previos O posteriores a las famosas 
pruebas” o “exámenes” (“me acordé”, “me olvidé”, “sé 
leí pero no me acuerdo”, ” A o 
cuerdo”, “se me borró de la cabeza”)? Ya en otros 
espacios y en otros roles a veces aparecen formando parte d 
guna pesadilla (“¿dónde lo archivé?”, “el archivo n 7 Pu E 
a An hivé?”, o está comple- 
; ya se archivó”, “estará en el archivo”) j 
; Quié 
¿ n no ha apelado alguna vez a estas palabras, en alguna 


i i 了 u arse 


va Dir SN a Sta 
cobiquencdes de Ta mad 
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'Sin duda archivos, memoria y olvido son nociones vinculadas 
con historias institucionales, profesionales y personales, Empero, 
faquí también se las incluye por su relación con las actividades de 


Enseñanza y aprendizaje. ¡Antes de llegar a este punto les propo- 


nemos buscar, en las pálabras, los sentidos. 
Detengámonos en lapalabra archivo.] 
Si nos solicitaran una asociación de palabras, ¿Cuáles evo 


E 


caría- 


mos? 


Depósito. Desván. Mueble. Carpeta. Clasificación. Museo. 
“Rejunte”. Vejestorio. Antigúedad. 


¿Qué sensaciones podrían convocar? 


Tedio. Aburrimiento. Curiosidad. Desinterés. Misterio. Sor- 


presa. 


Quizás algún lector haya tenido la posibilidad de hacer la 
prueba frente a alguna caja de viejas fotos encontrada al azar en 
algún rincón poco frecuentado de la casa. Al mirar las imágenes 
probablemente haya descubierto lo poco o mucho que sabía de la 
historia, se habrá re-encontrado con ciertos parecidos, se habrá in- 
quietado ante figuras sobre las que nada sabía o poco le había sido 
contado. l 

Si la curiosidad fuera suficiente, la caja de imágenes podría 
constituirse en un banco de datos, en el inicio de un trayecto de 
búsqueda de historias y sentidos. La curiosidad no se justificaría 


solamente por un deseo de saber acerċa del pasado sino además 


por la necesidad de entender la propia historia. La trama de víncu- 
los, ofrecida por las fotos, sería una excusa para abrir páginas nue- 
bin a a z 

¿Sería concebible un hallazgo semejante en la institución? 

Desde allá lejos y hace tiempo, hasta este tiempo próximo y 
propio, se desplegaron proyectos, sueños, otros ocuparon los lu- 
gares y fueron “marcando” el edificio simbólico de la memoria 
escolar. SS 

Como los fantasmas de las películas de aventuras, que sólo tie- 


TE “25 - Ze p . A E a > 
n existencia en la ficción perg nos iptpactan cuando alguien nos 


ne 
$ 
A 
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mo suele llamarse a los que ya no están en algunos lugares de 
América Latina) nos ofrecen un relato de la historia de la institu- 
ción educativa. 
¿Por qué importa recuperar el relato? Quizá por una vieja his- 
toria, tan vieja como la palabra archivo. . NS 
Es un filósofo llamado Derrida el que, entre otros, nos ofrece 


elementos para pensar cuando recupera el origen y sentido de la : « 


palabra archivo. 


Archivo, nos dice? proviene de una palabra de rara escritura: 


“arkhée”, cuyo sentido concierne a un lugar (donde se aloja 
y se protege a la memoria); actividades (las de consigna- 
ción, interpretación y ejercicio de la autoridad) y un pasaje 
(de lo privado a lo público). 


“Arkhée” es una palabra tan vieja como “arcontes”, que era el 
nombre que recibían los sujetos a quienes se confiaba la custodia, 
la guarda de los archivos y se les acordaba el poder de interpretar- 
los. Estos personajes tenían una importante función en la sociedad 
de aquellos tiempos. 

Diferenciando y oponiendo otras figuras a la que se desprende 
de los personajes de Umberto Eco (los bibliotecarios de la novela El 
nombre de la rosa, celosos custodios que usaban su poder para cen- 
surar el acceso a las obras), Derrida se ocupa de considerar que: 


la democracia efectiva se mide por un criterio esencial: la 
participación y el acceso al archivo, a su constitución y a su 


interpretación”. (pág. 15) 


¿Por qué importa recuperar el relato? Ésta es una pregunta que 
nos formulábamos apenas unas líneas atrás. 
En otros trabajos hemos mencionado el señalamiento de Casto- 
_Hadis acerca de que los nuevos Órdenes simbólicos se construyen 
sobre los restos de los órdenes simbólicos anteriores. 


¿Esto significa que una escuela distinta, la escuela de nuestros 


sueños, la que proyectamos en borrador y tratamos de pasar “en 


E 
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limpio” en las actividades concretas que llevamos a cabo todos los 
días, se levanta “sobre los restos” de una escuela anterior. 


"Esta escuela no sólo nos precede sino que además interviene 


activamente por ser el sustrato para la construcción de la nove- 
dad, es la escuela que no sólo transitamos como alumnos sino que 
también nos constituyó, junto con otras instituciones sociales, co- 
mo sujetos. l 

La novedad -ieevo, lo que se ofrece como distinto de lo. co- 
nocido- debe ser pensada dado que en materia de instituciones 
educativas y de formas escolares está siendo solicitada por los ac- 
tores y las circunstancias. Empero, la novedad no puede cons- 


| truirse sino sobre los archivos de las experiencias realizadas. 


No vale la pena reiterar los reclamos que se le hacen a la escue- 
la (a veces sin mucha justicia, es cierto), los desafíos pendientes de 
otras épocas pero aún legítimos (la igualdad, la obligatoriedad en- 
tendida como la presencia y la permanencia real, en las institucio- 
nes educativas, de la población para la cual la obligación fue obje- 
to de ley, la gratuidad que conlleva la obligación impuesta en las 
legislaciones) y los desafíos de hoy, cuyo sentido no siempre está 
claro y cuyas metas no son necesariamente consensuadas pero se 
imponen con la fuerza que determina la hegemonía con la que se 
presentan. 

Sin duda es propio de los hombres soñar y querer realizar sus 
sueños y éstos suelen caracterizarse por ofrecer al sujeto deseante 
una realidad distinta. 

Es propio de los hombres que el imaginario (que los caracteri- 
za, diferencia e identifica como sujetos humanos) los impulse a 
construir otras cotidianeidades, a inventar Otros objetos, a cons- 
truir otras explicaciones sobre sí mismos, sobre el mundo, sobre la 
vida. 

Es por ello que siempre hay algo que cambiar, una modifica- 
ción por introducir, una novedad por instaurar, un algo nuevo 
por saber y un algo distinto que hacer. 

Sin embargo, todos sabemos que con esta necesidad de “nove- 
dad” en los hombres reales y concretos la tentación por lo distinto 
suele convivir, al menos ocasionalmente, con una tendencia a per- 
durar, a reproducir, a reiterar. 

Lo viejo y lo nuevo, lo conocido y lo por-conocer, coinciden en 


he 
os 


zoran onr a 


pi ra al, opor 


Reguisitos para exploraciones y registros 55 


despliegue de las tensi 

P ensiones que surgen de tend iai zani 
q s encias n a 

dentes. O coinci 


p P las instituciones educativas, y en las formas escolares que se 
espliegan en ellas, estas tensiones generan no pocos conflictos 


pos 


ANTICIPOS Y 
ANTICIPACIONES 
(un espacio de 
organización de la 
reflexión que no es 
un recetario) 


¡| L ACERCA DE UN INSTRUCTIVO QUE NO ES TAL 


o 


“Nadie habrá dejado de observar que con frecuencia el sue- 
lo se pliega de manera tal que una parte sube en ángulo rec- 
to con el plano del suelo, y luego la parte siguiente se coloca 
paralela a ese plano, para dar paso a una nueva perpendi- 
cular, conducta que se repite en espiral o en línea quebrada 
hasta alturas sumamente variables...” (J. Cortázar: “Instruc- 
ciones para subir una escalera”) 


Un AIE podría interpretarse como una de las tantas “instruc- 
ciones para” que elaborara Cortázar! y que independientemente 
de su intención vienen a dejar al descubierto lo ridículo de toda 
formalización tecnocrática. 

Sin embargo, la empresa de Cortázar va más allá y también im- 
plica que el lector se descubre a sí mismo pensando acerca de esos 
sestos cotidianos sobre los que creía haber perdido todo registro. 
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` Por ende, recuperar la noción del orden de los gestos y crear no- 


ciones para darles palabras que tengan sentido para otros son con- 
secuencias imprevistas de la lectura de los breves cuentos del au- 
tor de Rayuela, libro en el que, por otra parte, se había autorizado 
expresamente a cada lector a seguir su propio orden. 

Algo semejante ocurre con el AIE. Las formalizaciones que se 
expondrán aquí defraudarían a todo buscador de recetas, aun 
cuando, para presentarlas, recurranics aia forma de cuadros, es- 
quemas, simplificaciones que resultan de la necesidad de organi- 
zar, del límite del renglón, de la dificultad de decirlo-todo (si todo 
fuera decible) y seguramente de nuestros propios recortes, que su- 
brayan y priorizan ciertos aspectos por sobre otros. 

Solicitamos que al leer las páginas siguientes el lector no se re- 
sista a la tentación de asociar y le sugerimos que se deje llevar por 
ella hasta encontrar justificaciones sólidas que sostengan otros 
sentidos o hasta cambiar de perspectiva en ausencia de ellas. De 
este modo cada uno podrá escribir lo que aquí esté ausente, agre- 
gar las nociones que no se hayan mencionado, quitar aquello que 
le parezca no pertinente. B 

Desplegaremos algunas de las! cuestiones clave para realizar 
un ATE. En el caso de las nociones y conceptos que ya han sido 
tratados en otros materiales remitimos al lector a esos trabajos y le 
ofrecemos referencias bibliográficas para que pueda recurrir a 
ellas. 

Si el lector nos autoriza un pedido le diremos que desearíamos 
que tomara ciertos recaudos, a saber, l 


el respeto, el cuidado, la seriedad de la búsqueda, la ausencia 
de prepotencia teórica, la necesidad de recurrir a la pluralidad 
de perspectivas y a la multi-referencialidad y la regla 
de exclusividad para el registro pedagógico-didáctico 

en la intervención. 


Queremos que el lector sepa que nuestro enfoque, que solicita 
lo multidisciplinario para entender, incluye como cláusula de res- 
tricción: 


toda intervención deberá realizarse en el registro 


A KAS 
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Desde nuestra perspectiva, y desde el marco teórico que desa- 
rrollamos, 


de la institución es, en un AIE, impertinente: 


Ahora sí; teniendo en cuenta que: 


cada tanto el territorio de lo social se encuentra parcelado 


Í A e . 
por cercos? que marcan y delimitan el espacio de las institu- 
ciones; 


e 


en-cada parcela se levanta, por asignación de sentido de la 
sociedad, la construcción material, imaginaria y simbólica de 
una institución; 


e las instituciones suponen redes simbólicas socialmente san- 
cionadas en las que se ponen en juego un componente fun- 
cional y uno imaginario; 


e en cada institución interactúan tres movimientos simultá- 
neos: especificación, diferenciación, unificación; 


o 


en toda institución se desarrollan estilos de relación de los 


actores y la institución alrededor de organizadores, elemen- 
tos estructurales y estructurantes; 


? Esto no significa desconocer otras posiciones sino simplemente que, en el marco ` 
del AIE, tal como aquí lo presentamos, la opción por otra intervención sería inter- 
pretable como una ruptura de contrato, una invasión irrespetuosa en el terreno de 
lo privado. Por ejemplo, las intervenciones que involucran interpretaciones, ya sea 
en forma individual o grupal, no constituyen, desde nuestra perspectiva, una inter- 
vención que adopta el registro pedagógico-didáctico. 


3 y A F 
Véase G. Frigerio y otros: Currículum presente, ciencia ausente. La desinforma- 
ción en la escuela media, Buenos Aires, FLACSO, Miño y Dávila, 1992, 


* Al respecto véase G. Frigeri gj: i ireti 
a o éase G. Frigerio y M. Poggi: op. cit., 1989, y G. Frigerio y otros: op. 


5 Z E à 
Me Jo materia seguimos el pensamiento de Castoriadis. Estos aspectos fueron 
TE os en G. o ¿Se han vuelto inútiles las instituciones educativas?”, en 
Ñ 1 s Y vz SÁ Fe 全 dior D Jya 了 
mu (comp X} ¿Para qué sirve la escuel ?, Buenos Aires, Tesis/Norma, 1993. 
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a 


e la normativa es un organizador institucional; 


como norma y en consecuencia como organizador específico; 


| e la norma como organizador no construye “per se” la cotidia- 
aeidad. Las instituciones reales resultan del modo en que los 

čius, a través de las lógicas que les son propias, “leen”, 

“interpretan” y se posicionan en las tramas normativas; 


(c 


el concepto de actor debe ser resignificado a partir del reco- 
nocimiento de su posición estratégica en el interior de ja ins- 
titución y de aquellos actores que, desde el exterior, están 
buscando otras maneras de definir su rol. 


Ahora sí, decíamos, estamos casi listos para leer la institución. 


1 2. PRIMERA PÁGINA O A MODO DE PRÓLOGO 


; ¿Qué nos dice la institución 
¡sobre su función y sentido? 


Deberemos buscar dónde se han explicitado los propósitos, in- 
tenciones y objetivos, en qué prácticas se concretan y luego encon- 
trar la coherencia entre la formulación y la realización. 

l- ¿Cuáles son las tareas y actividades 
i que se priorizan? 


- ¿Quiénes participan en su definición? 


į Las actividades de una institución son múltiples pero 


de la función específica, las que se requieren para el mantenimien- 
to del sistema interno y las necesarias para la vinculación con el 
contexto. Las tres son componentes necesarios que requeren on 
delicado equilibrio: la ausencia de una de ellas, el sobredimensio- 
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tación al medio, generan una suerte de ruptura del equilibrio eco- 
lógico de la institución. 


: ¿Cuáles son los logros y resultados buscados? 


a 


Para abordar esta pregunta será; i mportante conocer qué con- 
cepción de eficacia subyace a las iniciativas que se adoptan, para 
comprender en qué wrarco se inscriben las acciones.) 

Seguramente esto conllevará la necesidad de una reflexión que no 
excluya a nadie (equipos docentes, padres, autoridades comunitarias 
locales, etc.). En muchos lugares será posible pensar en establecer un 
nuevo vínculo triangular: equipos directivos, comisiones de padres, 
equipos de conducción de la política lócal. En otras localidades los 
que debatan acerca de estos aspectos tendrán otros nombres. 

Esta fase sin duda será enriquecedora pero reclamará los tiem- 

pos de un debate complejo Será necesario definir acuerdos sin 

perder de vista la especificidad de la institución y sin limitarse a 
| criterios cortoplacistas ni ceder acríticamente a presiones de un 
' sector gue desconozca la presencia de los otros. ; 


cepto con múltiples significaciones que requerirá la explicitación 
de su definición toda vez que se lo utilice. 


7 la i A ` ea ¿ A ` 

G. Frigerio: Los sentidos de la descentralización educativa, Chile, 1995, y Frige- 
21: “Deconstruyendo la moda y construyendo instituciones educativas. 
vas: gestión y proyezto”, revista Limen, Kapelusz ¿en prensa). lin estos textos 3 
a E E ra reri è Ñ ta 
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Como es posible inferir a partir de las diferentes concepciones 
sintetizadas anteriormente; la eficacia no puede reducirse a una 
sola mirada puesto que es preciso integrar valores sociales, mora- 
les y éticos. De este modo se restituye la responsabilidad social y 
ecológica de las instituciones en una sociedad. ; 

Un AIE intenta “captar” el criterio de eficacia “vigente” y ac- 
tuañte para comprender la manera en que logros y resultados se 
significan para la institución y los acteisess ` | 


Dos 


f E 
1 Se trata de establecer un vínculo entre: 
| 


definición de logros y resultados, 
logros y resultados (buscados y obtenidos), 


concepción de eficacia 


: para pensar: logros y resultados no buscados, no obtenidos, no in- 
-cluidos. 


¿Cuál es la lógica 
y la posición de los actores 
en la institución y frente a ella? 


Como las funciones, los mandatos, las tareas, los logros y los 
productos resultan de la manera en que los actores los interpretan 
y despliegan colectivamente, todo AIE deberá comprender la for- 
ma en que se articulan los elementos “objetivos” con lo que se po- 
ne en Juego en la subjetividad de los actores. 

Además, un AIE busca aprehender las metodologías evaluati- 
vas elegidas por la institución ya que: ` 


las metodologías evaluativas 
elegidas por la institución 
; hablan por ella y dan cuenta de los 
| principios de macropolítica 


| 了 
micropolítica que están en juego. 


A 
si 
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3. DANDO VUELTA LA PÁGINA. EXPLORANDO EL 
TERRITORIO Y BUSCANDO SENTIDOS 


3.1 La historia 


En el capítulo anterior el lector se encontró con el concepto de 
“arkhée” y en el próximo encontrará el despliegue de problemas y 
conceptos relativos a la historia en las instituciones y a la historia 
de las instituciones. 


o 


¿“En un AJE será cuestión de considerar, registrar y analizar re- 


; gistros acerca de: 


yo 


momentos y proyectos originales 
momentos y actas de fundación 
: núcleos pre-institucionales: los promotores 
acontecimientos e hitos en la historia 
l i mitos 
= el presente institucional 
registros de los aconteceres 
memorias escritas 
memorias orales 
vínculos con el pasado 
imágenes de futuro 


| En todas esas instancias (y en aquellas que el buscador de sen- 
tidos considere necesario agregat, asegurándose previamente de 
la pertinencia de lo buscado) se intentará encontrar y comprender 


la manera en que se cruzan, entrecruzan, articulan o desanudan: 


los aspectos “objetivos” 
(encerrados en resoluciones, ac- 
tas, disposiciones, etc...) 


y 


los aspectos “subjetivos” 
(encerrados en los mismos tex- 

tos e incluidos en los discursos 

actores que re: 


Y 


¿tr 


- y prácticas de lost 


E 


z Sge: A 
Se incluirá agui dio 
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Una pista i 
‘trará interesante para comprender la institución se encon- 
a A de recuerdos y en las omisiones u olvidos sig 
¿nificativos. ig- 


Aoi 


CUADRO 1 


T meanman e 


HISTORIA INSTITUCIONAL 


aspectos 
considerados 


interpretación 
según los actores? 


observaciones 
del extranjero 


: Enlo que respecta a ” =i 

a qu pecta a “actores” (la seg l ; 
anterior} podrían abrirse disti O O 
l r} podrían abrirse distintas categorías: a 

2 o Pia = ie ES NP 


a 


act Tes “ACOTMTAR £ + q 
| ores presentes en la escena actual: directivos, docentes 
alumn ] : ici EA 
os, padres (padres que participan en distintas instan- 


Poy : . ` - 
| s S (6) 


ls actor isi i édi 
， es que visitan o trabajan periódicamente en la institu- 
į - Ción sin tener residencia en ella (supervisores, por ejemplo); 

了 


io 
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¡Ce actores con influencia sobre la institución y los pobladores 
Ta (autoridades, “notables”, “padrinos”, empresarios, etc.); 


o actores que en otros tiempos poblaron la escena (ex alumnos, 
ex docentes, ex cooperadores, etc.); 


del entorno de la insti- 


le “srecinos” (aquellos que forman parte. 
ut'zelación con ella); 


aj 
ti 
1 


. tución y que mantienen distintos tip? 


e usted podrá completar la lista, ampliar dentro de ella el aba- 
nico de los personajes, distinguir y agrupar categorías e ima- 
ginar cruces. 


Las variables (y las versiones) pueden tomarse en una “instan- 


| Z E - š 
| tánea” (un momento congelado), lo que permite una perspectiva 
| sincrónica, O bien considerarse en su transcurrir, es decir inclu- 


3.2. El contexto” 


Un AIE incluye siempre al contexto como integrante del texto 
institucional, sólo que no se limita a su descripción sino que in- 


cluye Ía lectura e interpretación que de él hacen los actores. A su 
vez, intentá una re-lectura para captar los sentidos que se juegan 
en la institución. Sabemos que la misma institución evoca distin- 
tas representaciones.” 

Buscaremos información significativa acerca del entorno insti- 


tucional, entendiendo que dicho entorno incluye las variables 


A resi 


10 En Cara a cara dimos cuenta de tensiones y contradicciones que están en el con- 
texto y atraviesan y moldean la institución. 


1 Tomemos como ejemplo las visiones acerca de una escuela que por sus indicado- 
res podría entrar en la categoría de “población de alto riesgo”. Puede ocurrir, y de 
hecho ocurre, que la escuela se constituya para un director en una suerte de territo- 


rio ideal para el despliegue de iniciativas que se sostienen en la confianza en el . 


otro y se basan en una concepción propia de las políticas de la justicia (sin conver- 
tirse en el espacio del mesianismo). Puede suceder entonces, y de hecho sucede, 
que la representación convoque otras afines de diversos actores. Si esto ocurre, esa 


onal que produzca como efec- 


scapola podrá desplegar un gestin de entrira instituci 
ra al PoR E 1 P 


o güperen a arma far so 
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geográficas 
económicas 

| socioculturales 
| históricas 


| 
| 
| 
| 


e incorporando en el análisis: 


| las políticas sociales 


> 
las políticas educativas 


| Trataremos d i i 
os de incluir la versió 
! = n de la mayo; : 
¿es sobe todasellas ayor cantidad de acto- 


ps y E L 8 5 


“características: 


CUADRO 2 


el contexto 


según el “extranjero” según el “poblador” 


a 
3. 3. Las normas 


En el capítu j 
capítulo V consideraremos en detalle las cuestiones rela 


a tejer proyectos Anticipos y anticipaciones P 
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a delos 8.4.Lo 


s espacios 
tados y AE. SN 


l á j ] 5 acerc 
El lector también encontrara consideracione 

] ran 
“contratos”: los implícitos, los que se encuentran exp 
los que exigen una explicitación urgente. 


E cd ib ， 
Para un ATE, la información cruzara tres dominios: | | ， 


“Los lugares que existen realmente en la tierra son suscepti- 
bles de una lectura continua, que es lo mismo que decir de 
múltiples lecturas, y casi lo mismo que afirmar que tales 
lecturas son siempre ambiguas y complejas. También po- 
seen como caracter***.2 una extráordinaria capacidad de 
cambio, que puede átectar al uso y casi siempre al tamaño 
de los mismos (...); cada lugar puede entenderse como una 
especie de juguete en potencia, que puede ser almacenado 
ola producida en la institución” | en la memoria y transportado a Giros ames O utilizado para 
: end j los aspectos anteriores). ocupar, durante algún tiempo, la atención consciente de 
(que a su vez vuelve a G n a | | otra persona.” (Bloomer y Moore)“ 
Hr ; ; a dinámica 
Será necesario tener Lo y las ló- En este texto sólo señalaremos, respecto de los espacios, algu- 
que se crea en A E nos elementos que consideramos importantes: 


E i s actores. 要 二 “do | 
z peas de lo uadro 3 después de haber le 


"7 7) el de la regla explícita, instituida 


pe 


2) el de la regla subjetivada (representaciones), 


i 了 el CI š paT, l a a a č 。 a 
El lector podría a, lumnas y filas que le permitan : i e La institución educativa puede ser pensada, en su sentido Y 
de : e > las co | TAN “i . 
el capítulo V, incorporando oa de aquellas variables que UA más amplio, como un territorio específico del campo social’ 
a lasificación significativa de aquelde MA E o 
i volcar una clasif 5 ,| en el que se llevan a cabo actividades que responden a un 
i considere claves. a | mandato.” 
CUADRO 3 b sat | > | 
A A, EE : * En ese territorio se despliega la construcción de la arquitectu- 
` n di y 213 i ` X 5 -+ y ` . a ¿ . sa 
reglas, normas y lógica de los actores ra material de cada organización (establecimiento), conside 
; rado como sede de un sistema cultural, simbólico e imagina- 
rio, tal como lo define Enriquez. 
° Cada establecimiento puede ser pensado en términos de una 
¿cartografía institucional.” P 


: * “El diseño arquitectónico se convierte (...) en una especie de 
i coreografía del encuentro entre diversos elementos que, co- 


** K. Bloomer y Ch. Moore: Cuerpo, memoria y arquitectura, Madrid, Blume Ed, 
1983, pág. 119. 


* G. Frigerio y M. Poggi, op. cit., 1989. 


mitimos a lo trabajado A o 
Estos conceptos forman parte de lo presentado en G. Frigerio y otros, 1992, y fue- 


Ss E ron Z 

16 distintos actores. R 

12 En esta producción pueden participar .e ” 
ron retomados proiundizados en G. Frigerio (comp.), 1995. 


icipació 2 p. at. 
sobre participación en Cara y Ceca, OP. E | 
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E -Judica la vita- 
| mo sucede en la coreogr afía de la danza, no pet) o. 
E 
| lidad interna de cada uno de ellos en el ar 
oore 
' su afirmación colectiva.” (Bloomer y M 
j y PE di- 
arse”, “reacon 
Los edificios construidos pueden * oe i: aga 
i rse” “refaccionarse”, “poblarse”. Comienza materia i 
o las que el rediseño arquitectónico- 


lí asisten.” 
ticipación de los que a 
o n AIE se propondrá reflexio- 


nas experiencias en 


lleva a cabo con una a 
A modo de síntesis diremos que u 


: nar acerca de: 


CUADRO 4 
| La organización espacial 


las maneras en que los actores 


i ietivos 
espacios Só se apropian de los espacios 


y mensurables 


(cartografías institucionales 
y personales, la significación 
del espacio, etc.) 


(planos, equipamientos, 
distribución de zonas, 
aprovechamiento, etc.) 


_ 一 -一 
(QA 
A 

ar otras categorías y distinguir, en 


de á trabaj 
extrahjero podrá a o 
1 e de actores y espacios instituciona q 
e 


-20 
O definen a Si mismos como: 


j cit, pág. 118. 
18 Cuerpo, memoria y arquitectura, Op. pág. 
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a) “Propietarios” del espacio escolar (reales o imaginarios). 
f Son, o se creen, los “dueños del lugar” y como tales tienen una po- 


: | sición ı particular frente. a los otros. 


Sal 


y b) “Usuarios”. Hacen uso de las instalaciones pero no tienen 
i un vínculo de pertenencia con ellas (los hay de todo tipo: respe- 
' 1080, prepotentes, etc.). 


i 
l 
1 
de 


c) “Clientes”. Acuden a “comprar servicios”, a “ser servidos”. 


¡Mantienen un vínculo que incluye algo del í orden de una diferen- 
a la institución. Los hay de distinto tipo: 


cia con los que trabaja 1 en 


exigentes, siempre quejosos, exigentes y agradecidos, despreocu- 
Paes etcétera. 


d) “Co-propietarios” (reales o imaginarios). Incluimos aquí a 
todos aquell: os que se consideran como “ “alguien. con derechos y 
deberes” , miembros deu una “sociedad” o de un “grupo”. 


” e) “Transeúntes”. Se trata de los que están “de paso”; no sue- 
len adquirir mayores compromisos con el lugar ya que partirán 


f) “Extranjeros”? 


Mencionamos anteriormente la noción de < cart tografía institu- 


cional Y a continuación desearíamos retomar, en términos de es- 


pacios, algunas de las cuestiones que pueden conceptualizarse so- 
bre los: territorios ¡y sus límites 0 bordes, es decir, sobre las líneas 


de demarcación 0 cercos; 2 o sea sobre 


los cercos del territorio institucional 
a en relación con otras Instituciones y con el contexto y 


N EAS 


los Cercos de los territorios “internos” 


r se construyen en cada establecimiento. 


La figura del “extranjero” es explorada en G. AUgsnO) y M Poggi: La supervisión. 
educativa, Ko enasz (en prensa). KE i ae 2 ST ! 
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7 ¿Qué caracteriza a un ón de * 
| === una dirección sea siempre de 
| cesario que una dirección sea siempre E p 
i- "¿Cuáles son las figuras de los cercos para 
f ¿Coinciden la de los directivos :: 
Na 


"libremente por las aulas y en otras esto se 
' zado? ¿Cómo es que esos territorios a vece 
-otras con puertas cerradas? 
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El concepto de cerco permite pensar no pocos interrogantes, 


como por ejemplo: 


i - -r 3 a » 11) e Z 
a dirección de “puertas abiertas e 
sea sier “puertas abiertas”? 

Tos distintos actores? 


as de los cooperadores? 
director puede transitar 
ve altamente obstaculi- 
s aparecen sin puertas y 


¿Por qué en algunas instituciones un 


El lector podrá formularse estos y otros | = 
ten, en definitiva, a los cercos institucionales y sae a a AN p P 

Al rešpecto la noción de yo-piel que ha labora o a a 
nos permitiría avanzar en esta línea” y definir aa ig p 
sibles sobre los cercos institucionales (externos e internos). e 

Antes de avanzar en algunas de esas figuras o an r 
algunas aclaraciones; Ninguna figura es a sí d n 
mala”, es decir, no se las puede considerar como o 
“patológicas” ya que deben entenderse en términos de: 


Co su sociogénesis en términos del contexto histórico y social, 
e su génesis en términos de la historia institucional. 


ue una institución adopte una modalidad u 


En otras palabras, q : 
| ira jas históri ue permiten explicar 
nde a circunstancias históricas q i 
otra corresponde S a 


s. -< | . AA nd a un etic 
su configuración particular y no deben COnQRez J 


eas 


aborda esta noción. Las más im- 
Dunod, 1985 (hay traducción al 
quicas, Buenos Aires, Ed. Amo- 
pensée, París, Ed. Dunod, 1993. 


2 Podrían citarse numerosas obras en las que se 

ortantes son: D. Anzieu: Le Moi-peau, París, Eg. 
castellano), D. Anzieu y otros: Las envolturas psí 
rrortu,1990 y D. Anzieu y otros: Les contenants de i 
iel, no lo “tomamos” al pie de la letra en 
piel como metáfora del yo, en 


: ， 1 
el sentido en que Anzieu lo elabora para pensar la ds 


copatologías. No obstante, dicho autor tampoco lo reduce 


. dual, ya.que en sy- 


qg dor privilegi 


y 
m w y PE TEE eN ; 
imaginario grupal, Madrid, Ed. 


a una perspectiva indivi- 

lació ] reani síquicos grupales 
segunda reformulación de los organizadores psig grup 
> Tr 
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miento. En todo caso, algunas de estas figuras pueden entenderse 
como facilitadoras de los intercambios con los actores y entre ellós 
y con otras instituciones sociales y entre ellas, mientras que otras, 
si persisten por períodos muy prolongados como predominantes, 
se constituirán en obstaculizadoras de esos intercambios. 

h Distinguiremos las siguientes figuras: 


a) El cerco como membrana permeable. Esta modalidad, ca- 
racterizada por las imágenes de retención y contención sin 
encierro, las de intercambios facilitadores y fluidos sin pér- 
dida de especificidad, requiere una cuidadosa construcción 
por parte de los actores de una institución. 


b) El cerco como colador. La imagen del colador permite pen- 
sar una textura que “deja caer” pero que también “retiene”. 
Todos podríamos ejemplificar esta modalidad de cerco en 
relación con instituciones de alto “desgranamiento” o “re- 
tención”. En la imagen se encuentran las figuras institucio- 
nales de agujeros considerables como los de una malla o te- 
jido muy fino. En relación con esa textura, puede abordarse 
qué continente conforma la institución y qué contenidos 
contiene dicho continente, en otras palabras: qué se cuela, 
qué se escapa, qué se retiene. l 


c) El cerco como caparazón. En este caso se trata de cercos con 
un grado muy bajo de permeabilidad. Texturas rugosas, rí- 
gidas, duras, de mucha densidad y espesor son las imágenes 

que se corresponden con esta modalidad. Los intercambios 
parecen, en consecuencia, poco fáciles y poco factibles. Segu- 
ramente esta figura podría ejemplificarse en aquellas institu- 
ciones abroqueladas y encerradas en sí mismas que parecen 
impermeables a los tiempos y a las circunstancias. Empero, 
no olvidemos que esta figura puede haberse construido co- 
mo una “defensa” en momentos difíciles. 


d) El cerco como pergamino. Aquí la imagen pone en eviden- 
cia un particular estilo para 
los aco i 


ag bo Pin ss sa Aiar n 
nteriimiéntos de una ins 
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los intercambios con el afuera (en los múltiples sentidos de 
este “afuera”) pero que conservan en su interior cierta flexi- 
bilidad y potencial: la imagen de las pasas de uva deseca- 
das, que “perdieron” el jugo, que se encuentran “arrugadi- 


” 


tas”. 


` e) El cerco “móvil y extensible”. E 
es una modalidad de vínculo con el afuera y, 10 qué también 
puede ocurrir, con los grupos internos de la institución. Se 
trata de un cerco “tentaculoso”. A la imagen de cierta elasti- 
cidad agrega la de aprisionamiento. Cuando nos encontra- 
mos con modalidades extremas de estas cualidades se pro- 
duce el “estrangulamiento” de aquello que atrapa.” 


: f) El cerco como escudo biológico. Si se la comparara con el 
sistema inmunológico de un organismo vivo, esta figura re- 
mitiría a una idea de rechazo eventual ante algunos tejidos 
extranjeros, a algunas ideas que pueden asociarse con las de 
implante, colonización e invasión. Es posible que usted pue- 
da ejemplificar esta figura, que plasma en imágenes aquellas 
modalidades institucionales que poseen 9 desarrollan anti- 
cuerpos contra todo aquello que ingresa como distinto (es 


“nuevo”, “viene de otra parte”, “noes de acá”, etcétera). 


Por último, para introducir una nueva complejidad, es posible 
encontrar instituciones en las cuales coexistan varias de estas mo- 
dalidades. Algunas se volverán predominantes para establecer las 
relaciones externas de la institución, otras caracterizarán las vin- 
culaciones internas entre los actores (por ejemplo, entre un depar- 
tamento o área y el equipo directivo, entre éste y la asociación 


i cooperadora, entre los directivos y los docentes, etc., etc., etc.).: 


Usted podría encontrar otras figuras que no se hayan enuncia- 
do aquí pero que den cuenta de modalidades propias de las insti- 


tuciones educativas. 
Tres cuestiones a tener en cuenta: 


tas caractel 


pre 
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3d i 
， D) importante un saber sobre los cercos, para comprender 
44 a u 8) 5 H . » a i 
1% gunos aspectos del funcionamiento institucional, hacerse 
1 re i E m rA = 

1 人 lo que genera problemas, enten- 


¡1 der dinámicas; sin embargo: 
: E 


ie y posibilita que los datos ofrezcan sentidos; 


| 3) un -sol . 
| P) un saber sobre el cerco permite desplegar estrategias que 
a ngan modificar su textura, si esto fuera una deci- 


sión institucional justificada por el cruce de información. 


:3. 5. Los tiempos 
Co rá j 
n mo o lector encontrará un abordaje conceptual sobre este 
aen ít í imitarer led 
A 1 E capítulo IV, aquí nos limitaremos a enunciar que todo. 
E se preocupará por construir un saber acerca de: ` o 


e 


horarios, calendarios 
ritmos 
relación tiempo / tareas 
cronogramas formales y uso real del tiempo 
temporalidad de los actores. | 


EN el AIE la mirada se vuelve hacia los: 


tiempos institucionales, 
tiempos políticos, 
tiempos de los equipos, 
i tiempo de los actores, 
os tiempos individu j 
p ales y los tiempos grupales).” 


Al re j e 
specto comienzan a encontrarse preocupaciones e investi- 


] . . 26 den 
elá historia 7 Remitimos a lo ya forma 


Jado er'el capitulo Ji sobre tri 


T 
mr 
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S} ue algu- 
vaciones acerca de los tiempos de los alumnos; a Irez que 2 
sa tores piensan en los “tiempos de los dúcentes, y distingu 
nos autores pien e dd 


entre: 

5 baj j j sulico, tiempo. 
| o los tiempos de trabajo (que incluyen tiempo A p 
| j E j institucione 
no áulico destinado a los alumnos y tiempo 1n5 ; 
e los tiempos de formación y de capacitación. 


AT, 


ingÚ 1 r encon- 
í incorporamos ningún cuadro ya que el lecto Y 
e e f a larlos después del próximo capi- 
á má ara formu 
trará más elementos p o. 
tulo. Empero, sí incluimos unas palabras de un escritor q 
¿Es i A 
propuso trazar la “Historia de la eternidad”: 


ifi iempo. Una, acaso la ma- 
“ Otras dificultades propone el o i a La 
incronizar el tiempo indiviqua r 
or, la de sincronizar zi n 
~ el tiempo general de las matemáticas... w 1 
-la del no- 
varias eternidades que plantearon los hombres -la s 
tón- es una agre 
inali neo, la de Platón- es 
minalismo, la de Ireneo, o 
mecánica del pasado, el presente y el o 
más sencilla y más mágica: es la simultaneidad 


tiempos”. (J. L. Borges)” 


E 3. 6. Los actores 


“Las sociologías del actor están concebidas e a e 
llas que hacen del individuo y de las OS a A 
je obligado de la comprensión de los o a = 
“Lo que se construye en el conflicto y la ad re a a A 
o la indiferencia no puede, e a aa 
pretado independientemente e os o 
c1Ó actos y de su racionalidad.” ”... La ra | 

o de ser abordada bajo el solo aspecto de una 


j ic ines.” (C. Giraud)” 
relación operatoria entre medios y fines.” (C. Gi ) 
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dei 


El escenario educa 


tan, que se lo apropian, que lo habitan con sus representaciones y 
| presentaciones, La referencia a los actores está presente en todo el 
1 texto, como ellos lo están en la institución. 
1... Un AIE que no los incluya es impensable. l 

En los distintos capítulos se abordan conceptos que son necesa- 
rios para mirar, escuchar y entender a los actores. 
“T Señalamos esa necesaria artic , 


tivo no existiría sin los actores que lo transi- 


cis: mirar, escuchar y enten- . 


der. Todos los verbos mencionados conllevan, en el AIE, una acti- 
tud de búsqueda que haga posible la construcción de hipótesis. 


on 


l 
| 
| 
| 


“La escucha es irreemplazable, ya que es la única que pue- 


de permitir descubrir la realidad del funcionamiento de un 
| conjunto humano.” (Crozier)" 


一 


La escucha no disuelve los conflictos; ella hace aparecer oposicio- 
; nes y problemas reales, posibilita los intercambios y la negociación. 


$ 
El 


“Alcanza con caminar a ciertas horas por algunas calles pa- 
ra sentirse de pronto golpeado por el sonido de la escuela. 
Él surge como un tono singular en el medio de los ruidos ... 
Todos esos ruidos que se suceden en un orden casi invaria- 
ble (los pasos rápidos y apurados, los primeros llamados, 
los timbres que los hacen acallar, el silencio que se instala, 
el timbre nuevamente y la explosión sonora del patio en el 
recreo, el silencio que vuelve, los llamados y al fin la salida) 
se tunden en el gran rumor de la vida cotidiana. Pero esos 


En un AIE no sólo cuentan los ruidos, importan las palabras y, 


¡como diría M. de Certeau, el “lenguaje que habla detrás de las vo- 
| e 

¡ces que lo enuncian” 2 

4 


H 


Berani e 


% M. Crozier: La crise de Vintelligence. Essai sur l'impuissance des élites a se ré- 
former, París, InterEditions, 1995. 


31 , > y 
” S. Doyailler: Le problème n'es 
3/4 ochib de” 5 


t pas de parler plus fort, en: (le)télémaque, Nm 
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Finalmente queremos advertir que en este capítulo hay “ausencias 
conceptuales con aviso”; se trata de conceptos que, por encontrarse 
desarrollados en otros trabajos, en este apartado sólo se mencionan. 

A continuación puntualizamos ciertas cuestiones y nociones 
sobre las cuales el lector podrá encontrar numerosas referencias 


(incluimos algunas): 


“$ Los contextos sociales e institucionales definen restricciones 
y abren posibilidades a los actores, quienes establecen un 


juego estratégico para asegurar su posición. 


o Las sociologías del actor” vuelven al individuo y sus interac- 
ciones un pasaje obligado para la comprensión de los fenó- 
menos sociales. Todo aquello que se construye en el conflicto 
o la adhesión, la apatía, la indiferencia o la adscripción no 
puede ser comprendido independientemente de los indivi- 
duos en interacción, de sus actos Y de la racionalidad (a ve- 
ces limitada) que los caracteriza. 


o El concepto de poder* en ocasiones aparece enmascarado con 
el de autoridad o con el de conflicto. Es importante recordar 


la dimensión del poder en las instituciones educativas.” 


o En las instituciones las relaciones de poder se evidencian CO- 
mo capacidad de los actores para estructural el intercambio 
y la negociación entre ellos.* 


33 Podemos recordar estas sociologías del actor: el actor histórico de Touraine, el 
actor de la subjetividad de Boudon, el actor cultural de Sainsaulieu, el actor en si- 
tuación estratégica de Crozier, el actor en escena de Goffman. 


% Este concepto se encuentra desarrollado en G. Frigerio y M. Poggi, Op- cit., 1989, 
y en G. Frigerio y otros, op. cit., 1992. 


35 Al respecto G. Balandier afirma que “un poder establecido únicamente a partir 
de la fuerza, o sobre la violencia no domesticada, padecería una existencia constan- 
temente amenazada; a su vez, un poder expuesto a la única luz de la razón no me- 
recería demasiada credibilidad. El objetivo de todo poder es el de no mantenerse ni 
gracias a la dominación brutal ni basándose en la sola justificación racional. Para 
ello, no existe ni se conserva sino por la transposición, por la producción de imáge- 
nes, por la manipulación de símbolos y su ordenamiento en un cuadro ceremo- 
nial”, en G. Balandier: El poder en escenas. De la representación del poder al po- 


der de la representación, Barcelona, Ed. Paidós, 1994, pág. 18. 
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; e Los sistemas d : 
; e 
1 E roles y las IE laciones de comunicación. son 


subsidiarios de las relaciones de po 


l blecen entre sí en 


der que los actores esta- 


| 
| construir información significativa sobre: 
| 


los organigramas formales, informales y ocultos 
Su las alianzas y coaliciones” entre los actores 
las redes formales e informales de comunicación 
las fuentes de poder de los actores 
los tipos de participación previstos 
los procesos de toma de decisiones 


el acceso a las instancias de gobierno 


"Un AIE podrí ás, incluir la i 
SEa podría, además, incluir la información acerca de la his 
5 O f 
profesional de los actores, ya que entre historias institucio- 


nales e histori i 
o istorias profesionales se encuentran datos para entender 
las distintas expresiones de: a 


la pertenencia institucional 


y 


los signos de identificación 
de los actores con la 
institución 


37 
Al respe 
cto recuperamos la difer ; 
a diferencia que se efectú 
en la corriente sistémi | que se efectúa entre uno t 
e ist 7 E otro conce 
De émica, en particular, M. Selvini Palazzoli. Desd A ro 
na alianza se define como “una unión entre dos 人 esta perspectiva 
un interés comú j ， los o más personas sobre la ba 
o se e independientemente de terceros”. Por el contrario, una Esa 
ac cuper i- 
o , Tec perando el concepto de Haley, se caracteriza, e POE z 
O A de acción conj cteriza, en una relación 


y nd AI 
a 


unta contra la tercera persona” siendo 
E 5 do ha E E 


E 
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13.7. Las culturas institucionales escolares 


SS CUADRO 5 


En trabajos anteriores habíamos propuesto una tipología, apta 
para incluir matices, de los tipos de cultura institucional escolar.” 
了 emitimos pues a ese texto para proponer “una vuelta de tuerca” 


Cuadro incompleto (para ampliar) acerca de coincidencias, contrastes 
o perplejidades (para el tratamiento de los datos) 


Preguntas; 


pia a EP 人 l y le sugerimos que, como actividad de su equipo, se llenen con 
Datos que PANIEN R TE y | coincidencias y | sus definiciones las categorías de análisis (puede que : Jescu- 
diosa análisis de contrastes | bra otras: no dude en incluirlas; tal vez algunas le parezcan super- 
AE A u fluas o redundantes: después de justificar su posición, retírelas; 
a vos puede que sobre algunas le falten datos: inicie la búsqueda); el 
instrumentos | pe conjunto le permitirá una panorámica: 
elaborados* E 本 
E E CUADRO 6 a 
Organigramas e : 
A Pos Autorretrato colectivo de la cultura escolar 
informales | p? : (rasgos y señas de identidad) 
y ocultos ES pi a TA =a 
; Descripción de características y rasgos 


fundamentales / recuperación de 
la información 


| Redes de | i 
| comunicación ES ADA 
i | | rasgo hegemónico 
e | formales € | | ea 
En | informales 3 
| modelo de gestión 
A | icipación | : 
3 | E | «| currículum prescripto 
de | prev | ] 
fi de los actores | | 


i 


(diferencie por | 人 | 
i grupo de actor: 
1 | educadores, 
i padres, 
i alumnos, 


| no docentes, 
miembros de la 
| sociedad, etc,) 


| | 

LE j E 
¿| vínculos privilegiados 
¿| dimensión sobrevaluada 
| dimensión devaluada 


o a a: ee ma 


dimensión central 


Él ka TE PEPE x 
del recoriu v el contrato estapecido. 
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tendencia riesgosa 


modalidad de 
los conflictos 


articipación 


comunicación 


conducción 


responsabilidad 


toma de decisiones 


delegación 


historia y destino 
de los proyectos 
institucionales 


evaluación 


wa a a 


Una vez modificado y completado el cuadro le ofrece un retra- 
to, el ATE se pregunta y le pregunta: ¿por qué resulta así? 

Éste y otros interrogantes constituyen el punto de partida de 
una búsqueda de sentido y también, probablemente, le den no po- 
cas ideas para definir un proyecto. 


3.8. Lo específico 


Se trata de un subtítulo que sólo cumple una función de anun- 
aue el tema será abordado en el capítulo VI, en el eual 


E LOA SY cis EG ta 1 . S H PANI 


ciente, ya 


Anticipos y anticipaciones 


Además ic] 
ás de anticipar, este apartado se propone sugerir] 
retome, antes de come ítt Po 
a E )menzar a leer ese capítulo, todos los apuntes 
S, CU i 1 e E 
ps 3 Ja ros, informaciones, datos, preguntas e inquietudes. 
e = a Eag Ed ý 。 
l ayudamemoria” le resultará más fácil completar con sus 
saber o 
es las notas que le propondremos para reflexionar 


SINCRONIZANDO 
TIEMPOS 

(notas acerca de 
nociones y prácticas. 
bien difíciles) 


e] 


EN 


“Aquí, escribir (y leer) no necesariamente supone un pro- 
yecto dirigido a ‘penetrar’ lo real, duplicándolo y re-citán- 
dolo, sino más bien un intento por extenderlo, descompo- 
nerlo y elaborarlo. Siempre alegórica, siempre hablando de 
un otro, de otra parte y, por lo tanto, condenada a la discor- 
dancia, la escritura abre un espacio que invita al movimien- 
to, a la migración, al viaje.” (laim Chambers)’ 


a ¡ 


Hay tiempos y tiempos. Hemos visto quejun AIE requiere eta- 
pas. Un proyecto, como veremos más adelante, reclama las suyas. 


j 
f 
i 
H 
i 
f 
i 
; 


| certante para 
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quien piense que los trayectos son lineales y que las 


; agujas siempre marcan el mismo tiempo. 
e «para poder encontrarse, es importante poner los 


Sin embargo, 
relojes en hora de manera tal que al leerlos todos sepan quién los 


e) sabiendo de antemano que el encuentro, en un 


espera y dónde) 1 
lugar común, en la institución que se habita, sólo es posible a par- 


tir de: 


pr 


la morada como un hábitat móvil, como una for- 


“Significar 
mo si fueran estruc- 


ma de vivir el tiempo y el espacio no co 
turas fijas y cerradas, sino como fuentes que incitan a una 
apertura crítica cuya cuestionadora presencia reverbera en 
el movimiento de las lenguas que constituyen nuestro senti- 
do de la identidad, del lugar y de la pertenencia”. (faim 


Chambers) 


sible entonces?” Seguramente estará po- 
blada de interrupciones, de alteraciones. Sin embargo, en última 
instancia será una agenda la que haga posible un tiempo objetivo, 
para que el tiempo subjetivo tenga un continente. Un ritmo, se- 
cuencias, punteos, encuentros. AIE y proye 
tan, la posibilidad de cierta sincronización: 


¿Una agenda será po 


.el reloj no es simplemente un medio para mantener la 
huella de las horas, sino también para la sincronización de 
las acciones de los hombres”. (Mumford)' 


1. UN TIEMPO PARA PENSAR EN EL TIEMPO 
INSTITUCIONAL 


samos en las instituciones educativas el tiempo es 
“no nos da el tiempo”, “no llega- 
“el grupo de este año 


Cuando pen 
tema y objeto de preocupación: 
mos a tiempo”, “cada uno tiene su tiempo”, 


21, Chambers, op. cit., pág. 18. 


3 En Cara y Ceca habíamos comenzado a desplegar algunas de 
lei tiempo justamente a partir de la agenda del director. 
E n g E S alya EEA TS aY I Da 


las preocupaciones 


o anerga tal i 
T ， 和 
EA: 


ER E 
ar EEG r Evina 


“Mádra bd. AÑENza 
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i 
] 5 ] 
es mu PEE 
| 1 , ijjtiempo!!!” (con voz de “se terminó el tiempo” 
1 o con el soni ¿qué | | 
| o 10 E un o “¿qué pasa hoy?, están lentos” Brá 
; > ido”, "más despacio”, “no 3 i Ñ 
| | i cio”, me alcanzó el tie , 
' darlo todo”, “¡tarde!”, “me sobró tiempo”, ” di 
o ; mpo”, “es la hora”. 
5 14 $ g 
n con raste con esta “variación” frente a un tiempo pautad 
no sin cierta rigi aa i 
di a or en algunos casos, acostumbrados a una mane 
particular de “llenarlo” j l : 
; ra particu narlo”, los educadores n 
ooo O siempre nos ri 
zarñós a te izació a 
| a repensar su organización y rara vez analizam 5 
o os cómo lo 


La oscilació 
cilación entre tiempos establecidos y tiempos sin pautas 


no es rara ez instituciones; se 
o ara'en las instituciones; en ellas se descubre que ambos po 
o P p . . i ” 3 - 
ea na En la primera figura la arbitrariedad de e 
la; i l 
a ; en la segunda la ausencia de un encuadre organizador., 
El co i j s A 
w a tiempo escolar se trabaja a veces restringido a e 
Ion del tiempo de la clase? Pecos 
ase? cuando en realidad 
tendido, simultá o 
A áneamente, como períod j 
| 0 o de la vida, c 1 
: enel año j idi a 
Pa i Py del tiempo cotidiano. El carácter obliga 
| a escolaridad hace del ti E 
| o lac |l tempo escolar un ti j 
o ; Im tiempo propio 
e los sujetos. Dura j í 
| 9S. nte la biografía ( i 
o ografía escolar) el tiempo 
E ape como un componente ineludible, un tiempo j e 
_Cripto para la enseñanza y el aprendizaje á 
Sin embar tand 
是 a pesar de su importancia, ni el tiempo escolar ni 
Ps po de E ase contaron a menudo con la mirada de la investi 
ación ni con la reflexión suficier izado l 
iciente como para ser teori 
A leane para ser teorizados. 
E E en la institución se viva un tiempo construido y dispu 
: tado por los actores (directi | ] 5 À 
directivos, profesores 
por le alumnos, pad 
: Organización del tiem a 
po suele aparecer, para tod 
os ellos, c 
go ya dado, org 3 l Po 
g , organizado‘ desde afuera. E 
; . Esta representació 
tiene en ocasi 5 prácti a 
iones en las prácticas i 
! - concreta 10 
| retas de configuración del 
a sde el exterior de las instituciones 
1 po . 2 - F i 
esta configuración “externa” influyen los tiempos de las de 


. Cisiones de macropolítica, los tiempos de las gestiones y del go- 


bierno del si | 
o del sistema, los tiempos marcados por modas y recetarios 


5 
”Recordamo 
s que el uso del término ” ad j 
o “clase” remite al 
ii ki rr f de i 
que los “contiene” y a la unidad horaria adoptada y ae 
ptada para cada clase en la jornada. 


“El calendari j 
| calendario escolar, la duración de la ho 


wa. da, 


EF RA 下 E 
ES 
Da AJA 
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El tiempo escolar “real”, “corporizado”, pocas veces ha sido to- 
mado en cuenta, del mismo modo que no ha sido usual pensar sis- 


“temáticamente acerca del “trabajo del tiempo en las instituciones”. 


Sin embargo, los que están atentos a la obra del tiempo saben 
de los efectos contrastados que provoca en las instituciones y los 
objetos: la obsolescencia O su resignificación, el deterioro O el añe- 
jamiento que agrega valor, el desdibujamiento o la perseverancia 
del trazado. = 

Con una visión crítica hacia los trabajos de F. Taylor, L. Mum- 
ford, B. Coriat, R. Sainsaulieu, D. Segrestin, A. Ford y A. Piscitelli, 
entre otros autores, entienden que la desagregación del tiempo y 
su medición constituyen una de las características más sobresa- 
lientes de la organización moderna. No es casual, entonces, que la 
organización del tiempo en la escuela haya adoptado ciertas Ca- 
racterísticas en la modernidad. Estos autores destacan que en 
cuanto el tiempo se vuelve una variable objetivable, mensurable y, 
en consecuencia, administrable, no sólo adquiere importancia su 
cronometrado sino también el proceso de reglamentación del tra- 
bajo que se asocia con éste.” 


Para abordar la temática en lo concreto, le proponemos: 


7 La idea de “no desperdiciar el tiempo” (recordemos otra frase: “El tiempo es 
oro”) nos recuerda la importancia de la consideración del tiempo como un recurso 
“valioso, que adquiere particular significación con el taylorismo, como exponente 

sviraci de laridea de cronomatrar uneñtar todos Jos Aspectos de la vida la: 


12 e 


tio y al reloj. 


elirabijonips moments q OP pagoren Ee 
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Trabajaremos acerca de: 
o El tiempo en la historia institucional. 


o La historia de la institución en el tiempo. 


; En uno y otro caso ábordaremos la significación particular que 
:el tiempo adquiere en los sujetos que integran las instituciones es- 
- colares. 


2. EL TIEMPO EN LA HISTORIA INSTITUCIONAL: 
` ¿SUCESIONES O DISRUPCIONES? 


En este apartado abordaremos cuestiones varias, todas ellas 
vinculadas entre sí. Tal vez el texto aparezca como “condensado”; 
lo cierto es que las nociones se reclaman unas a otras. Considera- 
remos entonces: sucesión (en múltiples sentidos), continuidades y 
discontinuidades, relaciones, mitos (organizadores, desorganiza- 
dores y de tipos diversos), memorias y olvidos. 

A veces ocurre que la historia institucional se relata como una 

1 serie lineal que constituiría una “continuidad”. Esta perspectiva 
| incluye la idea de progreso en etapas sucesivas, confianza y certe- 
za en una posición final y una coherencia. En estos casos la histo- 
ria institucional puede pensarse y entenderse en tanto otra suce- 
sión, esta vez expresada en términos de “herencia”; caben enton- 
ces las preguntas: 

¿Cuántas veces “heredamos” en las escuelas? ¿Cuántas veces 
los proyectos se entienden como legados personales (lo que tal 
| gestión nos legó, el legado de los fundadores)? ¿Qué “herencia” 

i “patrimonio cultural” está en juego? 
Sin embargo, la sucesión de hechos no parece tener el poder de 
explicarlo todo en las instituciones; esto ocurre porque para enten- 
arse sobre el tiempo en ; derlas instituciones es importante incluir aquello que se inscribe 
lgunos de los organiza- en “discontinuidad” y da cuenta de lo que escapa a toda lineali- 
ciones, irrupeio- ,. 


Do Ai Mr: 
NETE EE iE 


Ahora bien, ¿qué puede conceptualiz 


ivas? Señalemos a 

iciones educativas! a i So i 

para construir un saber acerca dad: fracturas en el tiempo, periodicidad, interr 
y que res s) a TOR , o 


las in a 
dores de las nociones necesarias 


9 £ A 这 
Ee AT e 


PEFS 


E : E 
use integra todo. Al 
O A QA e a 
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Al respecto Chambers’ señala que: 


no s ve si e se 
“Aquello que hemos heredado no se destruye sino qu a 
desplaza, se abre al cuestionamiento, a la re-escritura, a 
re- encauzamiento”. 


7 as . dis 
Entre continuidades y discontinuidades, sucesiones 了 
. as Pioi A » ? 5 Ss E 
cauzamientos, se cuenta la historia. La historia, ¿es origen: ¿£s p 


sado? | B qe 
Preferimos entenderla como una Felación. Un terreno a s 


vestigado, diría M. de Certeau, ya que: 


“como entre las palabras de un lenguaje, las relaciones Se 
planteado y pueden explicar el valor dado a cada uno de 


sus términos”. 


“la relación la institu- 
Pensemos, por ejemplo, acerca de la relación de cada ins 
d POR popa 


ió origen. A 
S o definición de institución” O 
tré como “aquello que da comienzo, que establece, qu EE a 
constatamos que la cuestión del origen y de la E a A a 
tra planteada desde el concepto mismo, n ea 
origen, a la problemática de la formación y de ¡gen.2 

Toda institución social inscribe el tiempo de su Meda 1 o siem- 
Es importante aclarar que este momento a o 
pre, ni necesariamente, tiene que ubicarse o o EN 
* momento de la creación de una institución (u en i N j 
que “formalmente” se la crea, ni en el instante en que Se 


; arada 
. 4 e icu ada , 
cinta que la daba por oficialmente inaugurada) 


ALA 


LA 
COTTO ía 


8 1, Chambers, op. cit., pág. 45. 

2 M. de Certeau, op. cit., 1995, págs. 14 y 15. l 
| inici institució án disporúbles para pensar! 

10 ¿Vieron cuántas definiciones de institución están disponibles para p 


1 Este concepto es recuperado por E. Enriquez: L'organisation en analyse, París, 
Ed. PUE, 1992, pág, 77. 


re 
PA 


ye Pada ha A 
“en Revista de id AAÍ 


Y > . a 2 . 
“Una comunidad no existe, en consecuencia, si ella n 
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En ocasiones algunas etapas de la historia institucional apare- 
cen significadas con una importancia similar a la que se adjudica a 
la creación o fundación institucional. Son momentos vinculados 
con diferentes hechos e hitos, tales como: 


“la gestión del director X, que puso en marcha tal proyecto...” 


“a presencia de aquel grupo de profesores que impulsó tal 
otra experiencia...” 


“el período en que la directora Y, junto con la Asociación 
Cooperadora, presidida por Z, avanzaron en la construc- 
ción de las aulas que permitieron que la escuela “creciera”...” 


Seguramente ustedes podrían recordar otras-frases similares a 
las mencionadas. En todos los casos ellas remiten a un “tiempo” 


st 


E. Enriquez (1992), al abordar la instancia mítica en las institu- 
ciones sociales, plantea que no hay sociedad sin un discurso inau- 
gural y sin una transmisión ilimitada de este discurso, que remite 
a un tiempo primordial.” 

En este sentido: 


ragor t 
人 


nta como un organizador, un dinamizador 
que nuclea a los integrantes de una institución como un sis- 


° Una pregunta que ya se formulaba Lévy-Strauss, ¿dónde termina la mitología y 
dónde comienza la historia?, puede ayudarnos en nuestra búsqueda. No se trata de 
priorizar una u otra, sino de recuperar en las historias que se tejen en toda institu- 
ción su valor fundante, las características en cuanto a cómo se piensa el cambio y la 
transformación y algunas pistas para entender el presente institucional. 


o es capaz de concebir un . 


mado de Ón 


94 El análisis de la institución educativa. Hilos para tejer proyectos 


al para comprender y recrear la historia insti- 
los. “ fundadores” , ad- 


tema conceptu 
: túcional, en la que los * “ancestros”, 


quieren v un lugar relevante; 


Bb) empero, si una institución se í organiza sólo en torno o 
- fundador, podría volverse € esquiva a los cambios y a la p 
sibilidad de contestación de | los valores establecidos por € 
proyecto. y fundacional. Una característica de estas institucio- 


l mito. 
nes es permanecer | “congeladas” alrededor de E 


1 Por ello, el mito puede ser considerado un organizador o un 


desorganizador i institucional. 


En el primer caso el mito permite que en el momento fundacio- 


nal se bosqueje un futuro posible para la institución, al suscitar la 


adhesión de los actores a un proyecto determinado. al 
En el segundo caso, Enriquez advierte acerca de la posibilida 


pe uenea se 
de que el mito produzca un “atrapamiento” y en consec 


| ca- 
instaure como dificultad para imaginar nuevos futuros que “es 


pen” a la historia pre-fijada en él. 
i Seguramente el lector tendrá presente, o podrá rastrear, el lu 


gar que estos conceptos ocupan en la institución en la que trabaja. 
Algunos podrán dar cuenta de mitos e 


e ayudan (“esta institución siempre fue de las pioneras en HT 
troducir modificaciones”); 

e pesan (“en esta escuela los cambios fueron siempre doloro- 
sos y difíciles”). 


Otros podrían relatar mitos: 


e demasiado presentes (“su figura siempre es evocada; es im- 
posible “hacer nada sin que alguien la recuerde’ Y; 
“aquí nunca hubo tradición de 
o exageradamente ausentes (“aqui nu 
nada”). 


En umeros casos, de uno u otro modo, se hace alusión a un 


“tiempo” en el qe había una persona, 2 un grupo con un ato gra- 
L 


do de cohesión, que sostenia 


A 


i o coherente, sin fisuras ni 


mE 
i 
了 
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contradicciones, en el que “todo funcionaba maravillosamente” o 
todo tenía sentido (este momento puede vincularse con la noción 
del “arca perdida”, punto de referencia necesario en muchas oca- 
pones por otra parte, para el presente institucional). 

Podríamos decir que los s mitos de cada institución, su Prei 


ber algo al acerca de ella. Entre o. “cosas obtendremos informa- 


ción significativa sobre la forma en “que el pasado se encuentra 


presente, , bajo la manera de memorias u olvidos. 


Sr 一 AP 


Sigamos la pista de nuestras propias instituciones. 

"Algunas de las figuras posibles,” sin pretender con ello agotar 
todas Jas posibilidades sino, por el contrario, proponer ideas para 
continuar reflexionando, incluyen:!* 


2 instituciones encadenadas al pasado; 
e instituciones productoras de amnesia; 
o instituciones con memoria pero sin cadenas. 


En algunos casos asistimos a instituciones que hacen de los lu- 
- gares ares y momentos del pasado un objeto de rememoración conti- 
nua; en esos casos podríamos hablar de instituciones encadena- 
das al pasado. 

En esas instituciones algunos momentos se constituyen en ob- 
jetos del patrimonio cultural, del mismo modo que sucede en cier- 
tas ciudades con algunas parcelas reverenciadas, es decir, con 
aquellos sitios de peregrinación y conmemoración. En términos 
generales podemos afirmar que estas instituciones, en el extremo, 
son bastante refractarias a los cambios. Muchas veces obstaculi- 


zan las innovaciones en aras de salvaguardar la seguridad que 


q 


3 Una versión preliminar de este punto fue presentada por M. Poggi en “Los direc- 
tores de las instituciones educativas ante las innovaciones: ¿convocados o convo- 
cantes?”, ponencia presentada en el I Congreso Internacional de Innovaciones Edu- 
cativas, Ministerio de Cultura y Educación de Córdoba, 1993. 


'* Cabe aclarar además que cuando hablemos de instituciones en los párrafos si- 
guientes en realidad estaremos aludiendo a un conjunto de prácticas instituciona- 
les hegemónicas que encarnan diversos actores y que, por supuesto, no impiden el 
surgimiento de discursos y prácticas contrahegemónicas,.de Jas:que son porévotes 
otros actores. 


: nas. Se trata de instituciones co 
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brinda lo previsible, lo ya explicado y explicable del devenir insti- 
tucional. 


to, sin que esto implique, necesariamente, la introducción de no- 
vedades y, en este sentido, de innovaciones. Una modalidad parti- 
cular de esta figura está dada por las instituciones con fuga per- 
manente hacia adelante, caracterizadas por un mirada constante 
y sostenida hacia el futuro, sin detenerse a considerar y evaluar el 
presente instituciónal + | 
= ¡En el primer caso podríamos hablar de las instituciones del pa- 
sado; en el segundo, de las instituciones sin pasado. + 
- En una posición intermedia entre unas y otras encontramos las 
que podríamos llamar instituciones con memoria pero sin cade- 


n una memoria plural,” es decir, 


; instituciones en las que no existe un registro único de un aconteci- 
: miento y por ello cada elemento adquiere sentido sólo en relación 
- con otros y con los otros. Esta trama es la que genera un lugar pa- 
- ra la significación. 
Se trata de instituciones que sin olvidar su pasado, sin desco- 


nocer su historia, se aventuran a producir innovaciones, a soñar 


otros escenarios y arquitecturas para sí mismas, es decir, que tra- 
bajan para la producción de futuros. 
En estas instituciones se encuentran continuidades y rupturas. 


Estas últimas no se explican como una reacción de desconoci- 


miento o negación de lo ya ocurrido sino como un deseo de otro 
futuro. o o i 
- Es importante comprender cómo se inscribe en cada institu- 
ción el tiempo y la duración de la innovación, frente al instante y 
al acontecimiento efímero. 


El sentido de esta afirmación consiste en alertarnos frente al pe- 
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a ES) cuando la significación de las innovaciones adquiere 
un carácter inmediatista, puede ocurrir ? 


a los die +I 7 -i 
signos”, en muchos casos exteriores, de la innovación. 


3. LÁ HSFORIA DELA INSTITUCIÓ T 
Hör CIÓN EN EL TIEMPO: 
ENTRECRUZAMIENTO DE TIEMPOS Y ESPACIOS 


Innovar, modificar, transformar, reformar” son palabras polé- 
micas que impregnan documentos y prácticas 


a regn ue nos llevan 
con 1CiÓ A 
siderar a la institución desde la perspectiva que los avatares le 


Aa a su historia. En las instituciones concretas, la historia da 
, SOStiene y evoca distintas realidades.. 
¿Qué ocurre en nuestro contexto? I 
guras respecto de los avatares de la 
educativas? ¿Intentamos construir 
mos? 


Veamos posibles casos: 


¿Cuáles son las posibles fi- 
historia en las instituciones 
una lista? ¿Qué encontrare- 


e Rupturas cismáticas 
> Partenogénesis 
e 了 . . e . 
Crecimiento por valor profesional agregado 
e Fusión 
e Diseminaċión del y en el territorio 


A 


e Repetición 


a >, . . 
e Oscilaciones entre tip pr 
ilaciones entre ti de cultura institucional escolar 


Estas figura ne e cia. A, 
8 S, que “conocen nuestras instituciones, podrían 


calle..." As 
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completarse con aquellas que cada lector considere que vienen a 
dar cuenta de otras realidades. 

En las que mencionamos aquí, una de las cuestiones en Juego 
se relaciona con el modo en que las tendencias que conviven en 
permanente tensión se entrelazan en las instituciones. 

La tendencia a la integración y a la dispersión, la tendencia a la 


` reproducción y a la innovación, la tendencia a la organización y a 


la desorganización; todas ellas “trabajan” 'en’cada institución y la 
trabajan. 

Estas figuras también permiten pensar los orígenes, ya que en 
muchos casos dejan fuertes marcas y huellas en términos de mo- 
mentos fundacionales, tanto como los avatares de la historia de 


. cada institución en particular. En uno y otro caso dan cuenta de 


algunos momentos significativos, a veces “fechables” de modo 


. preciso, en otras ocasiones no tanto. 


Estas figuras por momentos predominan unas sobre otras, a 
veces se reúnen sin crear armonía, por momentos definen trans- 
formaciones bruscas, en otros transcurren “lentificadas” y brindan 
una imagen que se ofrece en “cámara lenta”, a veces sepatan, 
otras unen y ocasionalmente “pasan” indiferentes entre sí (lo que 
no impide que finalmente “arrasen”). 

¿Abrimos la lista? ¿La ejemplificamos?” 


Ruptura cismática 


Esta figura institucional fue conceptualizada por Fernando 
Ulloa, quien trataba de dar cuenta de un modo particular de “cre- 
cimiento”. Para este autor la ruptura cismática” es aquella que da 
lugar a la creación de una nueva institución como consecuencia de 
una ruptura y de una separación, provocada por un disentimiento 
entre los actores, de los integrantes de la institución “vieja”. 

“A veces el cisma provoca efectos similares a los de un sismo, es 
decir, un “movimiento” en el territorio que puede resultar en una 


leve “sacudida” o en un temible terremoto. 


19 El orden de presentación de estas figuras no implica jerarquización alguna. 


a mar 


20 Recordamos que el diccionario define el cisitia como ¿disentimiento y sopateción. 
; ; j y Sep : ; 


entre los miembros de una comunidad”. 


| 
| 
| 
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puesta como un “piso” minimo escalar Y cultur A e 
ES DISO” Date escalar Y cuoltut. PA E e Ba 
> E. Estable h Aar Y cultural. Véase al respecto: C 
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Eee figura, más propia en su modalidad clásica del sub-siste- 
da privado de enseñanza (cuando se crea otra institución) tam- 
jén conoce ca 10 iÓ ici 
sos en la educación de gestión oficial. 


: Partenogénesis 


Por partenogénesi ña o 
esis se 1 iquez, 
o 了 génesi entiende, según Ulloa y Enriquez, una 
ad de crecimiento institucional por generación de 
“Suecurs 1 ZA “fi ES A dd 2 i U 
ales”, “filiales” o “anexos”. 
; E eai ah 
En estos casos la “nueva” institución forma parte y continúa 
OS integrada a la “vieja”, la que en ocasiones se denomina 
institución madre”. 


Sin duda constituye una modalidad de “ampliación y exten- 


sión” institucional bajo | Í 
Si al bajo la metodología del “agregado”. 


Respecto del modo comentado anteriormente, puede mencio- 
a. diferencia sustancial: no está en juego algo del orden de 
a disidencia sino que se busc ù -ma Hi 
E a una forma de crecimier j 
rial. ` ento territo- 
= . 
K algunas ciudades de nuestro país pueden encontrarse ejem- 
plos de esta figura: las instituciones educativas abren su “anexo”: 
en algún pueblo cercano. Sepii 


Crecimiento por valor profesional agregado 


El concepto de “valor agregado”, que proviene del campo de la 
economía, se utiliza para designar el “plus”, un “más” que se 
agrega al valor de base de la materia prima para hacer de al otra 
cosa que la integra y la supera, modificando el valor inicial 

El lector sabe con cuánto reparo observamos la colomieación 
del lenguaje pedagógico por el económico.” Esto no significa rene- 
gar de los conceptos utilizados por algunos autores, que han recu- 


21 7 
a y o denuncian los riesgos de utilizar, por ejemplo, la expresión 
ultural, que al provenir de una grilla salarial (el salario mínimo) reinstala la 


Lo ‘h. Baudelot 


z Heuvel educativo sube, Madrid, Ed. Morata, 1990 


A 


i 


problemática de cla E f y 
a clases en el seno de la institución educativa a pesar. de. ser.pro- 
i seme ARN EINA PT EEEE A e E 
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rrido a expresiones provenientes del campo de la economía para 
reinscribirlas en un registro educativo. Es el caso de la nociones de 
“capital cultural” (Bourdieu), “producto nacional bruto (PNB) es- 
colar” (Baudelot y Establet), entre otros. 

En esta oportunidad nos pareció interesante plantear la profe- 
sionalización como un valor agregado a la institución educativa, 


nociones y prácticas tales como “inversiones en lo invisible o lo in- 
tangible” (aumento de la inversión en formación y capacitación) e 
impacto en un salario que lo reconozca. 

El valor profesional agregado se compone de la manera en que 
se traduce, integra y supera, en una construcción colectiva, el ca- 
pital cultural de cada uno de los integrantes de una institución. 
No se trata solamente del capital cultural certificado, se trata del 
“arte de inventar en educación”, como lo denomina Peyron Bou- 
jan? remitiéndose a Plauto, quien afirmaba que la capacidad de 
crear e inventar podía entenderse como la de buscar lo que no 
existe y sin embargo encontrarlo. 

' Peyron Boujan” considera que es necesario invitar a una filoso- 
fía de la formación que se pronuncie por el arte de inventar. Se- 
gún este autor se trata de una escuela donde el asombro es desea- 
do y buscado intencionalmente, donde la estrategia de lo imprevi- 
sible es una característica, donde el “tercero buscado” constituye 
una actividad cotidiana y la autorización para aventurarse, una 
seña de identidad. 

"Esta escuela es un bastión del deseo de saber; la democracia 
encuentra en ella su oportunidad para desplegarse en las prácticas 
cotidianas. 

En esas prácticas colectivas todo proyecto institucional puede 
considerarse como un valor agregado “potencial”. 

El saber que aporta un AIE puede entenderge como un valor 
agregado para la institución. ai 

¿Qué pasa en concreto en algunas instituciones? 


2 Ch: Peyron Boujan: Pour l'art d'inventer en éducation, París, Ed. L'Harmattan, 


Sy 


ma 
aey 


Ch Í 


: 
r 
i 
f 
i 
H 
i 


人 


fr 


| Aparece en la actualidad como una fig 
compleja. 

¿Qué significados se encuentran as 
dad? 


miento; para ot 
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mm 


En los act € 
| ores, el saber como valor agregado se expresa en: 


> el pasaje del deseo de enseñar a la intencionalidad docente 

x el pasaje del deseo de saber a la intencionalidad de aprender 

S el despliegue de proyectos personales-profesionales que a su 
vez, coadyuvan a consolidar un proyecto institucional. UN 


al y Baen 


En las prácticas, el 


saber como valor agregado contribuye a 
que: 


e los grupos formales se transformen en grupos de trabajo con 
interacción real, asuman sus responsabilidades dentro de la 


institución, detenten y regulen colectivamente el 


poder en su 
interior; 


* se encuen: E icació 
ientren canales de comunicación ascendente y descen- 


dente y horizontales apropiados para asegurar la tarea sus- 
tantiva de la institución. 


ia AC 


En la institución que dispone de valor profesional agregado se 


observan cambios en el tipo de cultura institucional escolar. El 


conjunto de las cuestiones citadas permite el fortalecimiento de 
una 


dtt IE: . . . . $ 
imagen propia de la institución que recupera la tradición 


: histórica y un proyecto en términos de su prospectiva. 


j Fusión 


Entre la tendencia al crecimiento y al decrecimiento, la 


zura tanto probable como 


ociados con esta modali- 


Unión. Mezcla. Combinación. Concentración. 
Fundición. Absorción. Integración. Yuxtaposición. 


Para algunas instituciones aparece como sinónimo de creci- 


Da 


Al 


. 了 13 j 
T Tys 
o HHECLIES. 


a E nmcronizando tiempos 
a 102 El análisis de la institución educativa. Hilos para tejer proyectos su p 103 
A 


bién flexibilidad y ductilidad frente a la loca] 


: i el modo 
A er algunos matices en Ao 
| No obstante, podemos reconoc g ticular | 


3 or 


sais 


procesan. 


ES 


Y 


“En algunos casos se trata de fusiones por stand Pi 

que la fundición se encuentra fuertemente presen e y 

una institución se disuelve para ser absorbida por otra. cas 
En otros casos la modalidad puede o da a 

integración, en la que las instituciones se O a A a pe 

a una nueva “forma” que recupera rasgos de identide 


i llas que se agrupan. 


1 ñalar las “mar ori- 
En uno y otro caso es importante señalar las “marcas en el 
， se inscribe como una nueva 
llo”, en el origen, de un momento que 5 m 
s | i AIE busca recuperar los múltiples 
fundación. En este sentido, el usc 


O 一 ] i y E u a O 


parecen imponerse!) justifica las fusiones. | 


Diseminación del y en el territorio 


En este caso se trata de instituciones que a 
múltiples localizaciones espáciales: la Do i e su te 
rio material en espacios geográficos más amp n de 

Esta figura trae a colación la idea de apo no sé 
dispersión geográfica sino también de los actores. ridad 

Ahora bien, como las instituciones educativas no c se á 
sólo territorios materiales sino, centralmente, es A E sr 
narios,* esta figura requiere, para no derivar en ne A 4 
tucionales, mayores esfuerzos de integración, organizacion y 


imi élulas orgánicas © inor- 
2 El fagocito es la célula capaz de absorber y asimilar las células orgánice 
ánicas vecinas. 
gánicas 本 e 
i ión de : tusión de empr 
25 En el caso de algunas empresas, la integración da o de a o 
iferentes del proceso de producción y se denomina E 
sas en estados diferentes del proceso de p $ . 
vertical. 


7 ; y trono a Tos territi 
i $ ao pi ehnkonardo estas mnpeatjinpnesg en tano a los territón 
“Ta Caja y deca hemos ACME CO ESTAS TUORIONECS G ， 
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Es posible tomar como'ejemplo¡de esta figura"algunas institu 
ciones de nivel inicial quej en ciertas jurisdicciones dé nuestro 
país, tienen localizadas sus “salas” en varios edificios. . 

También puede tomarse como ejemplo el futuro tercer ciclo de 
la EGB, según cómo se resuelva en la práctica en las distintas ju- 
risdicciones. Si se optara por una localización en “edificios” sepa- 
rados del primero y segundo ciclo, la EGB podría pensarse bajo 
esta figura. Nuevamente, aquí no se trata sólo de definir los espa- 

, cios sino también de lo que estas definiciones implican para el 
conjunto de actores: quiénes son los docentes que toman a su car- 
go este ciclo, quién es el director que asegura la gestión de la EGB, 
cómo se lleva a la práctica un proyecto institucional con estas ca- 
racterísticas. Todas estas preguntas, y otras que usted pueda for- 


mularse, delinearán algunos rasgos característicos de las institu- 
ciones de educación básica. 


' Repetición 


Desde diferentes marcos de referencia, un conjunto de térmi- 


; nos Se presentan asociados: 


Repetición. Reproducción. Recurrencia. 


En todos los casos se trata de algo del orden de la iteración, es 
decir, de la repetición de escenas o de acciones que guardan cierta 


analogía. 


Algunos autores lo plantean de diversos modos: 


“Todo otro itinerario que el de la re-producción de algo “ya 
ocurrido” parecía vedado”? 


“La lógica del tiempo cíclico es la secuencia y la vuelta del 
estado final al estado inicial. Estos ciclos son reproductivos 


“J. J. Baranes: “Desmentida, identificacion 


ves alienantes, tiempo de la generación” 
103, e A Misenard y. otros: Lo negativa; fifrenas y modalidades, Buenos Ai- 
Ed. Amorrortu, 1991. 
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ici se- 
en el sentido de que ellos generan las condiciones para a 
Ae i d a = 
gurar su continuidad. 


ed 


| Las instituciones encadenadas al pasado, a las que a Aga 

“referido en este mismo capítulo, suelen o tds 
desplegar los cambios en su historia. En a se o 
ilusión de no cambio, de permangnte vuelta al pasado”, ed i 
ción a ciertos legados, que actualiza en los actores la sensaci 


a vez ismo”. En realidad se trata de instituciones 

“estar otra vez en lo mismo”. a de instituci l 
a . En 2 
que no pueden avanzar hacia el cambio. 


aquellas que: ; 


人 


x jaci contexto porque no 
' e no se adaptan a algunas variaciones del porq 


1 pueden distinguir el grado de significatividad de las altera- 


ciones que se producen en aquél, 


o, por oposición, 


ə se sobreadaptan a todas las variaciones del contexto, hocan: 
do una mimetización permanente con éste. En eo térmi 
” E Š Si a e Dn A a o. A i 


2 7 
i05, son las institucione > “yiyen mirando el afuera”. 
. TOS, SOM las instituciones que viven mitane.o €l auer 


“En ambos casos, y en el extremo, la identidad de Ens a 
ciones educativas es la no identidad (en un sentido oa E 5 i 
término) fya que las adaptaciones permanentie y sostenidas 

yen aquellos rasgos distintivos de su Pro yere: 


jaa iancia y cambio 
25]. Etkin y L. Schvarstein: Identidad de las organizaciones. Invariancia y camblo, 
Buenos: Aires, Ed. Paidós, 1989, págs. 93 y 94. 
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Esta figura puede encontrarse tanto en escuelas que forman 
parte del subsistema oficial como en otras pertenecientes al sub- 
sistema privado. 

En los casos extremos la repetición, así como la modalidad de 
¿las variaciones sin cambio, pueden derivar en la disolución insti- 
o a ps 


1 


Disolución 
Desorganización. Desestructuración. Degradación. Clausura 
"extrema. 


a e 


Algunos de estos términos son los evocados cuando se piensa 
en la disolución. 

7 Toda institución integra en su dinámica algunos elementos 

| constituyentes de los sistemas cerrados: la repetición de ciertos 

| modos de pensar y actuar en ellas, la tendencia a la burocratiza- 

; ción, el aumento de la entropía.” 

一 ”No obstante, en algunos casos la disolución adopta la forma de 
un cierre, cuando las tendencias mencionadas se amplifican y, 
además, se dramatizan en la cotidianeidad institucional. Nos en- 
contramos, entonces, con instituciones que se clausuran. ; 

Ahora bien, no siempre la disolución adopta esta forma extre- 
ma. En ocasiones asistimos a algunos indicios que pueden ser 
considerados como una “antesala” de la disolución, la que no 
siempre llegará a concretarse. Nos referimos al “achicamiento” 
de las escuelas, fenómeno que aparece bajo diferentes manifesta- 


SES 


ciones: pérdida y decrecimiento de la matrícula de alumnos, me- 
nor cantidad de docentes y de personal de conducción. Aun 
cuando no derive en la disolución real de un establecimiento, esta 


situación evoca en los actores los temores y dificultades propios 
de esta figura. : 


% En las transformaciones de energía la entropía es la tendencia hacia un estado de l 
desorden molecular er e j 
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'Oscilaciones entre tipos de cultura institucional escolar _ 


En otro texto” definimos la cultura institucional escolar y ela- 
boramos una tipología que, lejos de presentarse como un intento 
clasificatorio de las instituciones escolares, pretendía avanzar en 
la descripción de ciertos rasgos propios de las escuelas y de sus 
estilos de gestión. 

Allí aclaramos también que seguramente la realidad presenta 
muchos más matices, variaciones y deslizamientos de una cultura 
a otra y que un riesgo que debe evitarse es el etiquetamiento de 
las instituciones. 

Se trata, por el contrario, de ofrecer pistas para pensar las mo- 
dalidades propias de cada establecimiento que pueden acercarse 
en más o en menos a cada una de las culturas definidas o adoptar 
nuevos modos no presentados en esa tipología. 

Ahora bien, en este intento destinado a definir algunas figuras 
que permitan conceptualizar los avatares de la historia en las ins- 
tituciones educativas, una que no puede estar ausente de esa con- 
ceptualización es la oscilación entre distintas culturas institucio- 


nales escolares. 
¿Cuántas veces escuchamos en las escuelas frases como las si- 


guientes? 


“Bueno, bueno, en esta escuela tan familiar es necesario 
formalizarlo todo!” Y de aquí resulta una modalidad según 
la cual “hay que ponerlo todo por escrito”. 

“Ahora que hemos asumido la dirección, nos ocuparemos 
nosotros de tomar todas las decisiones. Este estilo de discu- 


tirlo todo ya no va más aquí”. 


Seguramente, como todas las culturas institucionales conllevan 
riesgos, en algún momento de la historia es importante, y necesa- 
rio, adoptar decisiones y llevar a la práctica acciones que permitan 
contrarrestar esos riesgos. : 

En consecuencia se producen oscilaciones, movimientos, val- 
venes y fluctuaciones en los estilos de gestión, en las prácticas de 
los actores y en las culturas institucionales. Y estas oscilaciones y 
fluctuaciones también bosquejan la historia de una institución. 


e e e a p himmenee 


q 


`l G, Frigerio y otros, Mp. CT, 
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| No obstante, también debemos alertar aquí sobre “un nuevo 
riesgo para las prácticas de gestión: la tendencia a movimientos 
pendulares exagerados a partir de los cuales los equipos de con- 
ducción bienintencionados intentan “corregir” ciertos excesos pro- 
pios de algunas culturás.|. j n 


|4. TIEMPO Y TEMPORALIDAD: ARTICU q 
| | : LACION | 
| SIEMPRE ARTICULADAS di 


Tiempo. Temporalidad diferencial de los actores.” ¡Qué frase 


; complicada! ¿Qué queremos expresar con “temporalidad”? 


“Temporalidad puede ser, en primer lugar, el modo de mani- 
festarse el tiempo en el sujeto, si es que aceptamos su presen- 
cia como algo que engloba nuestro propio proceso. En ese 
sentido, es necesario recurrir a temporalidades, a tantas como 
sujetos existen y aun a diferentes vivencias de lo temporal.. 
También podemos cercar el concepto suponiendo que es 
aquello que dota de sentido a los sucesos, el articulador del 
orden, el deparador de las diferencias y de las asimetrías 
Aunque el tiempo, el tiempo como tal o el tiempo de los 
otros, nos preceda y haya de sucedernos, se nace a una a 
poralidad, a nuestra temporalidad.”” 


i La organización del tiempo y la temporalidad de los sujetos in- 
cluye un matiz que nos obliga a establecer algunas distinciones 
7 


ya que aquí aparece la dimensión subjetiva: los tiempos que ” 
“lan”, los tiempos de “espera”, los “ti E 
; pos de “espera”, los “tiempos eternos”, el tiempo de 


“los recuerdos”, “de las utopías y de los sueños”, por citar sólo al- 
gunas frases que dan cuenta de la manera de vivir el tiempo 

La temporalidad es una construcción cultural y pedagóbica 
Tal vez sea en la escuela en donde, niños aún, aprendemos apa 
meras pautas reguladoras del tiempo y organizamos nuestra tem- 


¡poralidad. 


A 


~“ Cara y ceca, op. cit. e , Ceo 


D Caparrós- Piempo, temporabdad y psitoaapél oa -- 
上 CHA, porra y psitoani Núpú "1981, LEE, 
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Tiempos y temporalidades que nos estructuran y nos organi- 


: zan en la infancia, que organizamos cuando ya adultos trabajamos 
: en las instituciones educativas. Como directivos, como profesores, 


; Organizamos el tiempo de los otros e inscribimos temporalidades 


: diferentes. Bs e 
Por ello, una reflexión sobre el tiempo, sobre la temporalidad,” 
no puede estar ausente en un AIE, sabiendo que 


la transformación del tiempo escolar y de 
las temporalidades que éste inscribe no puede tener efectos 
positivos sobre los aprendizajes si, a su vez, no se 
transforman las prácticas pedagógicas. 


Para seguir pensando la temporalidad propia de cada institu- 
ción educativa le proponemos retomar a Cortázar, quien en sus 
obras dio cuenta de la dimensión subjetiva del tiempo, de su ins- 
cripción en la subjetividad, de la temporalidad propia de cada su- 
jeto / actor. 


Preámbulo a las instrucciones para dar cuerda al reloj 


“Piensa en esto: cuando te regalan un reloj te regalan un pequeño 
infierno florido, una cadena de rosas, un calabozo de aire. No te 
dan solamente el reloj, que los cumplas muy felices y esperamos 
que te dure porque es de buena marca... Te regalan —no lo saben, 
lo terrible es que no lo saben—, te regalan un nuevo pedazo frágil y 
precario de ti mismo, algo que es tuyo pero no es tu cuerpo, que 
hay que atar a tu cuerpo con su correa como un bracito desespera- 
do colgándose de lu muñeca. Te regalan la necesidad de darle 
cuerda todos los días, la obligación de darle cuerda para que siga 
siendo un reloj; te regalan la obsesión de atender la hora exacta en 


t elementaire”, 


ma da un 


E 
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E li . . . $ “ 
as Pia de las joyerías, en el anuncio por la radio, en el seroj- 
- cio te efónico... No te regalan un reloj, tú eres el regalado, a ti te 
y Ofrecen para el cumpleaños del reloj.” ® | 


a 
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37 ], Gimeno Sacristán: Reformas educativas. Utopia, retórica y práctica. En Revista 
Cuadernos de Pedagogía, 1992, N° 209. 
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NORMAS Y 
CONTRATOS 


“Al contemplar estos paisajes esenciales, Kublai reflexiona- 
ba sobre el orden invisible que rige las ciudades, sobre las 
reglas a las que responde su surgir y cobrar forma y prospe- 


rar y adaptarse a las estaciones y marchitarse y caer en rui- 
nas.” (I. Calvino) 


1. LA PRESENCIA DE LA NORMA 


“¿Está en el Reglamento?” o bien: “¡Está en el Reglamento!” 
“¿Qué dice la Ley al respecto?” “¡En el Estatuto está bien claro!” 
“Aquí no hacemos demasiado caso a las normas.” “Chicos!, acuér- 
dense de que el Reglamento de Convivencia dice que..” “Esta 
norma es obsoleta.” “No sabemos si las cosas nuevas que hacemos 
se pueden hacer o no, la normativa no dice nada al respecto.” “Se 
acata pero no se cumple.” “En esta institución ser reglamentarista 
es todo lo que cuenta.” “¡Vamos, vamos, el timbre ya sonó hace 
rato!” Etcétera, etcétera, etcétera. 
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La norma es evocada cotidianamente con distintos 2o 
propósito de diferentes temas, Hamada para auxiliar En i E dd 
nadas circunstancias, convocada para restringir en a as, n z 
da como resguardo, silenciada, hipermentada, ignora a no 

Sin duda las cuestiones normativas son o E ; E 
tes, tanto por el hecho de que es impensable una institució 


ar: i O k 
| i e la preceden? asi com 
normas como porque las definiciones qu p ; 


su textura, despiertan en los actores lecturas CEEA PON 
Relaciones laborales, estatutos, vínculos contractuales, con do 
institucional, normas de disciplina, reglamentos de aid al 
convenios y acuerdos con otras instituciones, a 
luciones, contratos pedagógico-didácticos... todos son a 
ciones que comportan un carácter normativo, es decir, que regla 


, y regulan las interacciones. 


Hay algo curioso en la manera en que las normas están a 
tes en las instituciones educativas: por lo general, las más invoc 
das no remiten a la dimensión pedagógico- didáctica, ies 

En otros trabajos habíamos explorado la importancia c Ed 
derar al curriculum prescripto como un organizador o 0 
nal? habíamos dicho que importaba porque daba cuenta ' E eS 
pecificidad de la institución educativa y en consecuencia m 2 4 
determinaba una serie de contratos sobre los que Pon N 
flexionar porque debían ser objeto de una mayor exp. n e , 

Organizadoras, disciplinadoras, estructurales, es - n — 
cualquiera podría pensar en las normas aR e o 
sión de representantes del “orden disciplinador”.” Sin D 
este aspecto innegable debe complementarse no E p 
pectivas que, sobre la base de las teorías del derec E a od 
flexión a la libertad de la interpretación, al poder del ector, > j 
mentándolas en la noción de textura intersticial. La ad 
del intersticio hace del saber sobre él una información tan signifi 
cativa como la del saber sobre la prescripción. 


iti j ; ja a una intencionalidad política 
2 Preceden y politizan, ya que ninguna r egla escapa a 
(se trate de macropolíticas O de micropolíticas). 


3 Véase al respecto G. Frigerio y Otros, Op. cit., 1991. 
1 Véase al respecto G. Frigerio, M. Poggi y otros, op. cit., 1992. 


i par iderar el marco teórico en térmi- 
5 Pemitimos a los trabajos e Foucault, para considerar el ma 
bajos de los te: 


PEPE y 
aa tampin a 108 
Tune ATID iaw- tarinien a tos 


E PO aE TE 
ao TORA qa LO 


vs critienz deda agmi STACION 
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Diremos entonces que: 
i} la manera en que los actores conocen, interpretan, produ- 
, cen y se posicionan frente a las normas constituye una in- 

formación significativa para construir un saber sobre la 
- institución. 


Pra 
人 


Generalmente la referencia a la norma la señala como algo “ex- 
terno” a cuyo texto se está sometido. En oportunidades quizá me- 
nos numerosas los actores se reconocen a sí mismos como produc- 
tores de normas (en sus distintas apelaciones: reglas, reglamen- 
tos, leyes, etcétera). eE l 

Este último aspecto (el director como productor de normas, el 
educador como hacedor de normas, los miembros de una comuni- 
dad como legisladores) merece que nos detengamos a pensar des- 


de una óptica distinta de la habitual. 
- Las normas creadas dentro de cada institución no son pocas y 


: ejercen efectos tan poderosos sobre las organizaciones como las que 
_ se escriben fuera de ella para su gobierno interior, ya que se trata de: 


: “El ordenamiento de deberes y obligaciones con el fin de 
- asignarlos, repartirlos o privarlos, lo que conlleva una re- 


ulación del funcionamiento de las relaciones contractua- . 
f 


E aa a 
| les”. (Frigerio y Poggi) 


2. NORMAS Y AIE 


¿Por qué incluir este tema al reflexionar acerca del análisis de 


las instituciones educativas? 


Un AIE debe construir un saber acerca del conocimiento, uso, 


producción y posicionamiento frente a los cuerpos normativos. 
: Es decir, se trata de saber acerca de: 


e cuánto y cómo los actores de la institución conocen las nor- 


mas, 

r . y ER Aa T, S 
G: Frigerio y M.-Poggir Aportes prie la elabe 

del SPZ: Relaciones nsBtucio: co oblemas 


babor 
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e qué uso hacen los actores de los intersticios, 
e qué normas produce la institución y con qué mecanismos, 


e cuál es el posicionamiento de los actores frente a la norma. ， 


. nes: 


e la textura de la norma, incluida la noción de tejido y de in- 
tersticio, 


e el articulado entre la textura y el texto, 
e la pertinencia en el texto o “letra”, 


e la relación que los actores establecen con la norma y con el 
origen de ella. 


Entendemos que 1 un saber sobre estos aspectos forma parte de 
un AIE.: 'También consideramos que. el mismo saber resulta de im- 
portañicia en el momento de bosquejar proyectos” y, fundamental- 
mente, de evaluarlos. 

El conocimiento de las nociones mencionadas debería, por otro 
lado, formar parte de los saberes propios de los Equinos de con- 


ducción.* 


”Si fuera necesario agregar otra justificación recordamos que todo proyecto conlle- 
va un elemento “contractual”, que se trate de un acuerdo o pacto verbal, o de un 
contrato implícito, el proyecto requiere encuadres y consignas. Éstas incluyen un 
aspecto normativo de prescripción, implican un compromiso y siempre suscitan 
un posicionamiento. 


* Señalamos que el tema de las normas en las instituciones remite obligatoriamente 
a reconsiderar los conceptos de zonas de certezas y de zonas de incertidumbres. 
Estos a fueron analizados sy definidos en otros tz abajos, e ellos, G dd 

T Poggi, op.cit. 1989, y En Foge, M, Pogg gi, Oil razn 
se helyet éxito. a 


*eualng 


Timeen 


_ Las, tener ” agujeros”, 


E Las normas (leyes, reglamentaciones, prescripciones) pueden con- 
siderars se con la metáfora del tejido. 


A DI pq, 
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|3, LA TEXTURA DE LA NORMA. LA N a | 
OCIÓN DE TEJIDO Y 
..DE INTERSTICIO | i 


2 
Para comenzar por el principio, recordemos que según el E dic- 
cionario la ¡ palabra norma 1 presenta dos Acepciones; a saber, es: 


ES una regla, lo que remite a | principio ò base (como sinónimo 


de ley, prescripción, estatuto, etc.) y también remite a disci- 
plina, y 


b) un modelo al que se ajusta una fabricación. 
; a entonces de prescripciones y de modelos. 
odemos comenzar de otro modo, recurriendo a la metáfora. 


Imaginemos los hilos que conforman una trama; ésta podrá ser 
más cerrada, más alreada, tener áreas más firmes, ofrecer “despro- 
lijidades” en otras, conformar con distintos puntos diferentes figu- 
como sucede cuando “se perdió el punto”. 


Se trata de una red que sostiene a los sujetos y los contiene; en 
este sentido es percibida comolprotectoray Además, y en el mismo 


acto, la red Tecuerda als ujeto sus límites [yjpor ello es percibida 
como) [restrictival LA 


Podríamos decir que al señalar lo permitido y lo prohibido la 


nor 
ma subr: raya aquello que contará con la aprobación y distingue 


lo que será objeto de sanción, Desde es 


AN 


EA A 


i sta perspectiva despier ica 
cada sujeto un sentimiento de ambigtiédad: p por momentos es bus- 


i , cada „para que proteja y simultáneamente es eludida; es deseada 


pe no evita que se Teniegue de su presencia en los momentos en 


los que el sujeto querría que no existieran límites a a sus “impulsos. 
一 Abigarrada... Demasiado abierta... 


9 z l 
Aquí 
e o a elaboraciones conceptuales realizadas en el marco de una in- 
gación llevada a cabo durante los años 1989 y 1990. Esta. ypsi acion fue reaz, ; 


lizada en e 
LEE n el Sub “Proyecto 7 7: Relaciones institucionales ; 


da Pr oyecto) 
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En la metáfora, la red que sostiene y sujeta propone Al 
pe ilo e hilo, entre punto y .En la realidad ins- 
espacios entre hilo e hilo, entre punto y punto. E a 


titucional la norma deja espacios de libertad para el actor. Dire- 
mos que el tejido o textura ofrece intersticios es decir espacios. 


para la interpretación, la acción, la creación, la invención. Según el 


ala E g remos! 
Te a e it 


, Instituciones que “ignoran” los intersticios; para esas insti- 
tucibnes los cuerpos normativos aparecen como cerrando toda aie 
ciativa; y se deposita en ellos un límite ma rigido que el que aa 
cribe la regla; (“Más papistas que el Papa.” “Más reglamentaris as 
que el Estatuto.” “Adoran la norma por sobre todas las cosas. ) 


o Instituciones en las que los intersticios son usados como 
' sede de innovaciones pero con temor y recato; en esas e 
nes la posibilidad de aprovechamiento colectivo de la saperi a 
de inventar se encuentra limitada. Las cosas nuevas n 
: pequeños espacios celosamente controlados o a por < 
tintos actores: el educador que está preocupado por una posible 
sanción, el director que teme la contaminación de una penas 
o la mirada reprobadora de una autoridad superior, el o 
que alienta una transformación pero que está preocupado por 3 
hecho de que ésta aparezca como una transgresión que nena — 

- su aval; seguramente usted podrá dar cuenta de mil ento OS 
más... Los intersticios operan entonces como lugares cerrados en. 
los que algo nuevo ocurre pero no es comunicable y en consecuen 

cia no se vuelve producto colectivo.” 


e Instituciones en las que los intersticios generan una incerti- 
dumbre intolerable; se trata de instituciones que no se autorizan 
ninguna lectura de la norma y que creen cumplirla sólo ia se e 
tiene una relación de punto a punto con la letra de la norma. Toda 


e Si E nai pri- 
10 Habíamos desarrollado la noción de textura intersticial y de intersticio en G. Fr 
gerio y otros, Op. cit., 1992, | 
1 ir enci teri- 
1 Se trata de modalidades predominantes, es decir, de una tendencia que a 
i ru ; es per E cesariamen- 
za a la institución, tendencia construida por los actores pero que no nec 
atodos y cada uno de culos: ` Be pan . 


te los iosluve, 


Perla tanto no se cap italiza COMO i iar preeniona! 
OIERREN -S OS ii 


i EL A E 


Ga Moda x ans e dd 
grégado Je la 36s5hHibció.. 
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: interpretación es evitada y los espacios de libertad y poder de de- 
;clSion son obturados por normas internas o por la “ley de la casa”. 


(Ley que, todos sabemos, nadie escribió pero que ata y sujeta a los 
actores: “En esta escuela las cosas se hacen así.” “Aquí nos gusta 


que...” “Es costumbre de esta casa...” “Ni se te ocurra, no te lo 
aceptarían nunca.”) 


> Instituciones que. reconocen en los intersticios espacios de 
poder y libertad; a partir de estos intersticios los actores desplie- 
gan iniciativas; las normas aparecen como continentes que solici- 
tan y autorizan exploraciones varias, trayectos distintos, diversi- 
dad de lecturas. En estos casos los intersticios son utilizados por 
las organizaciones y por los actores para llevar a cabo distintas ac- 
ciones o conductas que forman parte de las prácticas instituciona- 
les y profesionales cotidianas. (“Aquí podemos inventar cosas 
nuevas.” “Siempre somos solicitados para crear.” “Las nuevas ex- 
periencias encuentran en los otros un oído atento y una escucha 
respetuosa, todos aprendemos de los otros.”) 


Desde esta perspectiva la textura de la norma adquiere un sen- 
tido especial: cuando la institución escribe sus propias normas 
decide acerca de la textura que les dará. 


| 
ç 


1 
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gt 


pus 
4. 


f 
z 
i 


f 


en 
cuales la norma no se pronuncia; otras veces en la norma hay ausen- 


| cias. El contenido de la norma puede analizarse enk 


这 
a 


EL ARTICULADO ENTRE LA TEXTURA Y EL TEXTO 


ES] 


La textura también está dada por el texto: la letra de la norma. 
El texto de la norma, su “letra”; incluye lo buscado, lo reprobado; 
ocasiones se encuentran cuestiones, temas o problemas sobre los 


ines según: 


a) Prescripciones 


El diccionario nos recuerda que prescribir significa “seña- 
lar, ordenar, recetar, determinar alguna cosa”. Se trata de 
todo aquello que explícitamente será solicitado, requerido y 


exigido. 
b) Prohibiciones 


Según el diccionario prohibir significa “vedar o impedir”. 
Remite a aquello explícita y expresamente incluido en la 
norma como no permitido y en consecuencia sancionable. 


c) Zonas grises 


Consideraremos zonas grises al conjunto de acciones y de 
conductas que al no estar explícita ni claramente prescriptas 
o prohibidas por la norma presentan una formulación equí- 
voca, ambigua e incierta que solicita diversas interpretacio- 
nes, lo que puede ocasionar confusiones o dudas. 


Sería excesivo, imposible e indeseable exigir que las nor- 
mas regularan todas las acciones posibles. La cuestión a 
pensar en este punto, que comporta un serio riesgo, consis- 
te en señalar qué espacios deja vacantes el orden normati- 
vo” y qué conductas o acciones se abstiene de reglamentar. 


signación de deberes y derechos que hacen a la definición del 


da 


jeniplo, eñi la a 


5 añíio 18 
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¿Reiteramos que la articulación de prescripciones, prohibiciones 
y zonas grises, así como los silencios u omisiones, determinarán 


de desempeño de la gestión facilitan u obstaculizan que los acto- 
res se apropien de los intersticios y hagan de ellos la sede de arti- 
culaciones novedosas. 
En las institucioñe: ñ 

E stituciones el desempeño profesional se encuentra so- 
bredeterminado por múltiples factores. Por ello consideramos im- 
portante agregar aquí un comentario acerca de lo que llamaremos 
el riesgo de mistificación. \ 

En cada institución conviven dos tendencias: una “conservado- 
LEE a y O E T 7 o ARA 
ra” (lo instituido) y otra “innovadora” (lo instituyente). Eñ sí mis- 
mas estas tendencias no deben considerarse valorativamente co- 
mo malas 0 buenas." Lo instituido y lo instituyente, las normas y 
los actores, tienen en cada organización una modalidad de rela- 


q 
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s a cada 
ción específica ( (esto e: es lo que otorga rasgos tan particulares a cade 


establecimiento): ' 
一 Una norma puede ser obsoleta, rígida y : restrictiva sin consti- 


ade de p por sí un obstáculo insalvable que impida cualquier acción 


instituyente. 
“ES necesario tener en cuenta que cada actor social posee un 


potencial = nctituyente y que toda norma a ofrece intersticios para 
l que aquél pueda manifestarse. En consecuencia, , las pr acticas Coti- 
ma. 

: dianas no dependerán s sólo y € exclusivamente de la norr 


”En una imagen opuesta consideraremos que una “buena” 
norma no determina nada; puede ofrecer todas las bondades pe- 
ro si los actores no vehiculizan las posibilidades explícitas del 
texto éste perderá su capacidad de generar efectos benéficos Pa- 
ra el sistema. 

Cuando se trata de cambiar y de transformar, las dificultades 
pueden surgir tanto de las normas como de los actores. 

Como actor social cada uno de nosotros se encuentra “tensio- 
nado” entre una tendencia al cambio y una tendencia conservado- 

ra que se resiste a las modificaciones y que nos dificulta la refle- 


1 xión sobre prácticas y conceptos. 


En consecuencia “debemos ser cuidadosos y no construir mitos 
ya que) como lo señaláramos en otras oportunidades, 


tanto las normas rígidas como los actores que no hacen uso 
de su potencial instituyente podrán construir instituciones 
alienadas. 


5. LA PERTINENCIA EN EL TEXTO O “LETRA” 


Las prescripciones, prohibiciones, zonas grises y silencios a los 
que hicimos referencia anteriormente pueden ser analizados des- 
de otra perspectiva: aquella que determina la pertinencia o no de 
una norma. , 

Pertinente significa “que viene a propósito de” o “es concer- 
niente a” y aquí consider aremos la pertinencia según la funciona- 
lidad o disfuncionalidad de la norma para un sistema educativo 
en un con texto históric jco ) det 'erminado. 
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de a una función determinada B ¡Deseamos aclarar que la funciona- 
lidad (o disfuncionalidad) constituye un criterio * “arbitrario? ya 
que “depende de la óptica (marco de referencia, posición ideológi- 
ca, etc.) de quien lo analiza.” 

Algún aspecto de la norma que puede ser considerado disfun- 
cional por algunos se constituye en funcional para otros. 
Desde la perspectiva a! análisis de las instituciones educati- 


vas consider aremos lo normado d lisfuncional según dos puntos de 
vista: o i 


， o ea 


1 


o adaptaciones o agregados desarticulados. 


“Una norma (o alguna de sus partes) puede constituirse en dis- 


; funcional por obsolescencia. Muchos educadores “sufren” por la 
obsolescencia de las normas cuando ella aparece para restringir su 
' deseo de una realidad distinta. 


Es necesario tener en cuenta que. las normas responden a las 
determinaciones de un contexto histórico, político, social y econó- 
mico determinado y que se desajustan fácilmente en relación con 
nuevas propuestas de organización escolar, cambios en la cultura 
pedagógica de los establecimientos educativos y, en un sentido 


más abarcador, con transformaciones en el contexto en que se in- 
serta la escuela. 


ha obsolescencia de los cuerpos normativos 
puede producir 
un efecto obstaculizador respecto a 
los intentos innovadores, 
o por lo menos, limitarlos. 


Una norma puede ser disfuncional por lo que llamamos adap- 
taciones 0 agregados desarticulados. Nos referimos a sucesivas 


modificaciones y agregados que no necesariamente se articulan y 
corr o con el resto de los T de la norma. 
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Todos conocemos los avatares de la búsqueda de lo permitido 
o de lo prohibido a través de una maraña de resoluciones, disposi- 
ciones, etcétera. 加 
Las disfunciones señaladas deben ser cuidadosamente evitadas 
en la elaboración de una nueva normativa, dados los efectos que 
producen. o 
” Independientemente de las decisiones que pudieran tomarse, 
è y e e } imit 
¿creemos necesario agregar dos aspectos que podrían limitar los 
¡efectos de cualquier norma: 


ases oa 


i 1) Un número exagerado de artículos.” 
2) Las definiciones ambiguas o circulares." 


Los aspectos mencionados conciernen a la redacción ya la 
presentación de la norma. Ambos afectarán su comunicabilidad 
y ésta, a su vez, ejercerá un efecto facilitador u obstaculizador so- 
bre el conocimiento de la norma; requisito para conocer su texto y 
sus intersticios. 


6. LA RELACIÓN QUE LOS ACTORES ESTABLECEN CON LA 
NORMA 


` La normativa se muestra simultáneamente como representante 
de un orden y como un espacio decisional, espacio de tensión en 
el que interactúan la norma objetiva y la norma subjetivada. 
Esto significa que existe una interacción entre la norma en su 
formulación explicita, si la pensamos “a la letra” o textualmente, y 
el modo en que los aspectos explícitos se inscriben en los actores, 


15 A veces “viejas” normas contienen un número tan importante de artículos (a los 
que se suman sucesivas reglamentaciones) que su conocimiento se torna suma- 
, mente difícil. 
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I 


lo que es observable en la interpretación que éstos hacen de la pri- 


mera “versión” .” 


La norma no se configura de una manera neutra, es decir, im- 
porta saber quiénes participan en su elaboración y cómo fueron 
convocados, la legitimidad de los encargados de su redacción, si 


objeto de debate, cuánto y cómo se difundió la iniciativa, 
medida la norma responde a un proyecto democratizador 


, Se solicitaron o no aportes y Sugerencias y cuántos de éstos fueron 
o en qué 
y cuán- 


ta justicia comporta para las prácticas institucionales! Éstos son al- 


gunos de los factores que influyen para que los act 
ten hacia las normas: 


pe adhesiones entusiastas, 
* resonancias positivas, 

e resistencias pasivas, 

* Oposiciones activas. 


Las mismas figuras servirían para entender las posiciones que 


los actores adoptan hacia las normas no escritas. 


¿Normas no escritas? Usted sabe que este tipo de normas 
abunda en las instituciones ; a Veces sus artículos no están numera- 
dos y otras veces ofrecen una orden de mérito: “Lo primero y 
principal en esta institución es ...” Nunca redactadas en tinta sino 
transmitidas de boca en boca, de oreja a Oreja, aprendidas en las 
practicas a través de usos y costumbres, estas normas ; 


as forman par- 
te de la cultura institucional de cada establecimiento: Ocasional- 
mente las dictan los directivos, a 


veces las imponen grupos de ac- 
tores que han logrado una posición de poder. Observadas, trans- 


gredidas, lo que los actores hagan con ellas no es indiferente a la 
vida cotidiana del conjunto. 


sino la rela 
“on gij tavo 


”El modo en que la norma objetiva se transf 


orma en norma subjetivada determina 
en parte el tipo de relación de los su 


jetos con la institución. Ésta no es en definitiva 
ourdieu, 1986). Es me esario récordaF que 1 


idos banto a- 
的 MR: 


ación con la ley (B 


‘n mer 


ores manifies- 


normas | 


126 El análisis de la institución educativa. Hilos para tejer proyectos 


E áctica c a reglas 1 oritas merecen un pá- 
| En la práctica de un AJE esas reglas no escritas 1 e dan pS 
rrafó aparte, una mirada cuidadosa, una comprensión acerc 
funcionamiento de la dinámica de cada al ENS 
“A i ir n los vacíos de la re- 
“A veces las reglas no escritas se instalan e - 


' gla escrita; también suelen establecer su sede en las zonas grises y 
; l l a . . ” . 
E probablemente encuentren en las omisiones su mejor alojamiento. 


i; . . > qe . nen 
Adhesiones, resonancias, resistencias y Oposiciones compor 


en cada sujeto una posición frente a la norma. a 
Aquí tomaremos en cuenta algunas conductas O compor 


mientos posibles." Sin embargo, es necesario aclarar previamente 


ciertas cuestiones. A 
No intentaremos describir las características de estas conductas 


de e a 
para catalogarlas, clasificarlas o juzgar a los actores; ellas no s 
Í mi ir l com- 
“buenas” o “malas” por sí mismas sino que nos permiten 


prender los comportamientos de los que las adoptan. nas 

Por otra parte en la realidad se encuentran matices, com Jx 
ciones diversas, zonas borrosas entre unas y otras. En algunos ca 
sos los actores asumen en las instituciones casi todas las posicio- 
nes en forma variada; en otros, los actores ponen en evidencia ten- 
dencias predominantes hacia una u otra posición. 
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Por último, a veces aparecen como posiciones frente a las nor- 
mativas pero también hacia quienes las “encarnan”, como por 
ejemplo hacia aquellos actores que tienen cargos de conducción en 
las instituciones educativas. 


- 1) Adhesión: obediencia por acuerdo 
Entendemos por adhesión aquellas conductás que suponen, 
en primer lugar, el conocimiento en profundidad de la nor- 
mativa en vigencia pero, además, la obediencia a ella por 
consenso o, incluso, por participación en su elaboración. 


52) Sujeción: resignación fatalista 


tán y excluye toda reciprocidad, lo que señala la relación de 
dependencia de aquel que pone en ejecución una orden ha- 
cia aquel que la emite, así como hacia la norma misma. 


3) Opción por el desconocimiento: desentendimiento 


Se trata de una opción” que en algunos casos es individual 
y en otros colectiva; pareciera que algunas instituciones, o 
algunos de sus actores, hubieran optado por desinteresarse 
o desentenderse de los cuerpos normativos. El efecto de es- 
ta posición es la sustitución de la norma por las representa- 
ciones de los actores sobre la letra de la norma. 


? Volvemos a recordar aquí que este desconocimiento opera no sólo sobre normas 
uncionamiento institucional desde el pu 


tanib in sobre normia = carácter pesi 


ito 


a na aea aooi 
CEDO OS TH SOTrosS 


V 


to de vista organizativo, oia 
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~ia 


Entonces será importante indagar, reflexionar y tener en cuen- J 


pon 


imi ícito 
| 4) Transgresión: no cumplimiento por desacuerdo explíci 


j l no 
La transgresión implica un fenómeno de rechazo, de a 
conformidad, en el que las prohibiciones o las iO 
nes de la norma y a veces las dos cosas son explícitamente 


violadas. 
= » . 2 .. 
5) Resistencia: oposición no deliberada 


Entre la adhesión (que implica, la conformidad a ed 
ma) y la transgresión (con una posición activa de Ea e 
ción” institucional), la resistencia supone una Oposicior 

deliberada ni sistemática al orden institucional y normativo. 


1 


ión fictici ines 
6) La perversión: aceptación ficticia y uso para otros fin 


A diferencia de la transgresión o la resistencia, esta os 
no implica el rechazo ni una actitud contestataria u 2o 
ra ante la disciplina institucional y normativa. E e aa 
rio, la autoridad es reconocida oficialmente y as -o 
son aceptadas y aplicadas de manera escrupulosa: | i 
tante, su aprobación es absolutamente ficticia, es ` p 


chada”. 


imi jo para 
7) Transformación: conocimiento, desacuerdo y trabajo p 
modificar 


Esta posición da cuenta de la actividad de aquellos actores 
i iger ia- 
que a desacuerdo con las normas vigentes, asumen 1nic 
pe E o 5 
tivas activas con la intención de crear modificaciones o nu 
vos cuerpos normativos. 


á án lector. 
¿Para qué pensar estas cosas?, podrá preguntarse algún - K 
Para responder a esta inquietud retomemos las razones qu 


reúnen en esta página: 


queremos construir un saber sobre 
ue nos permita avanzar 


ta cuál es la posición de los actores en las instituciones que habita- 
mos. Las figuras presentadas (que no son las únicas) permiten ha- 
cerse preguntas, aventurar efectos, diseñar estrategias. 

No dará lo mismo una institución poblada por transgresores 
que una en la que moren transformadores. Los proyectos no ten- 
drán el mismo destino si sus realizadores potenciales tienen hacia 
las normas la “+; ¿=ación fatalista del sometido o el entusiasmo 
contagioso del que adhiere. 

También es posible y necesario pensar otras cosas. Por ejem- 
plo, si el AIE nos descubriera una institución donde. la transgre- 
sión fuera la regla, deberíamos reconsiderar la pertinencia y el ca- 
rácter justo del orden normativo que suscita tantas y tan explícitas 
desafiliaciones. 

Si el ATE nos descubriera una institución donde la red normati- 
va fuera sólo cuidada en apariencia y en la práctica estuviera al 
servicio de otros fines e intereses, las estrategias de un proyecto 
institucional deberían incluir el restablecimiento del lugar simbó- . 
lico de una ley estructurante. p 


Seguramente existen otros ejemplos posibles. Lo que no es po- 
sible es que los abordemos todos aquí. 


Ea RECAPITULANDO. ACERCA DE LA NOCIÓN 


DE CONTRATO 


La noción de contrato ha estado presente en algunos de nues- 


tros trabajos anteriores; por ello este apartado se inicia con una re- 
capitulación: 


En 1989 afirmábamos” que “todo proyecto está relacionado con 
la capacidad de soñar, desear, inventar” y nos preguntábamos: 

“¿Cómo hacer para que se concreten los sueños? ...” 

Al esbozar una posible respuesta, la noción de contrato apare- 
cía como un facilitador. 

Decíamos entonces que, para cumplir con su función, el contra- 
to debía incluir: | 


a o, 


mu ia 
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y - “los aspectos normativos, es decir aquellas reglas formales 
que regulan el intercambio y estructuran las zonas de nor- 
malidad y desviación; 


- el encuadre teórico de los actores involucrados; 


- los objetivos..o, sea los propósitos en función de los cuales 
se formula ëf turärato; 


- la metodología para lograr los objetivos propuestos; 


- los principios de funcionamiento, es decir las normas de 
. 7 . z sI $ 
conducta que regirán el trabajo en comun . 


En el mismo texto sugeríamos considerar el contrato como un 
“reglamento interno” que fije y establezca de común acuerdo los 
compromisos establecidos. l 

En 1991 propusimos pensar el currículum prescripto como un 
“elemento contractual”.” Esta perspectiva abría la posibilidad de 
reflexionar sobre una serie de contratos concatenados:? 


e contratos laborales o B 

e contratos institucionales (contratos de organización y Conv- 
vencia) A 

o contratos con la comunidad (y en particular con los padres) 

ə contratos sociales (escuela - Estado - sociedad) 

o contratos con los alumnos (pedagógico-didácticos; 


po l 

En 1992 avanzamos en la hipótesis de que la crisis de la institu- 
ción educativa podía entenderse como una ruptura, por incumpli- 
miento, del contrato” entre el Estado, la Escuela y la Sociedad. En 
el mismo trabajo hacíamos referencia a la noción de contrato peda- 
gógico-didáctico (el que triangulaba la relación docente-alumno- 
conocimiento) y mencionábamos la de pedagogía de contrato. , y 


e l l m Ea 3 
2 G. Frigerio y otros, op. cit, Miño y Dávila, 1992. 
+ en de gu ènnnrji cián no implica orden jeráravico. 
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En 1995 Poggi” incluyó la noción de contrato en una articula- 
ción: relación educativa y contrato didáctico. Simultáneamente 
comenzábamos a pensar en la importancia de considerar todo 
proyecto institucional desde una perspectiva contractual.” 


8. ALGUNAS REFLEXIONES COMPLEMENTARIAS PARA 
CERRAR EL CAPÍTULO «cc 


Nos importa volver a insistir acerca del hecho de que: 
1) En la institución, los actores realizan numerosos contratos. 


Y esto es así aun cuando un contrato no tenga la forma escrita, 
aun cuando el carácter explícito de todas sus cláusulas en ocasio- 
nes deje mucho que desear (lo que conlleva no pocos conflictos 


eventualmente evitables). Las actividades requieren acuerdos, 
convenios, pactos: 


un AIE se preocupa por 
reflexionar acerca 
de estas cuestiones en cada institución. 


2) Realizar un AIE implica establecer un “contrato”. 


Esto exige pensar en cláusulas, condiciones, tiempos, y tener 
presentes los resguardos y momentos descritos en el capítulo IL 


3) Todo proyecto implica definir un contrato. 


Definir prioridades, establecer tiempos, asegurar modalidades 
de intercambio, explicitar lo esperado, aclarar lo que será conside- 
rado en el momento de la evaluación, definir condiciones, aclarar 
los recursos que serán necesarios, acordar responsabilidades y 
distribuir el trabajo son algunos de los elementos que no pueden 
estar ausentes y que requieren ser puestos en claro y acordados. 


24 
E 


A Prof Ea +7 
M Pogsi (comp). or 0171995, 
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Finalmente queremos agregar que: 


todo contrato se traduce en 
consignas de encuadre 
y en 
encuadres y consignas 


Esto significa que todo contrato conlleva la explicitación de los 
términos de intercambio que harán posible la tarea. | 


¿Definimos encuadre? 


El encuadre puede entenderse como un conjunto de constan- 
tes cuya presencia permite que se lleve a cabo una actividad.” Si 
hablamos de constantes es necesario aclarar que 


el contrato es negociado pero, 
una vez establecido el encuadre, 
éste no se negocia. 


De este modo el encuadre se entiende como: 
un marco y un continente 
La cuestión que nos parece importante destacar es que todo 
continente importa por aquello que determina como contenido; 


empero, ahora sabemos que todo continente es también conteni- 
do de la institución. 


¿Cómo no volver a insistir entonces, una y otra vez, sobre su 


importancia? 


Jol 


ab 


m A 


2 M. Poggi, G. Frigerio y P. Pozner: “Gestión educativa: historia de una propuesta 
ynos ärroar” (Gnforme obre el curso aue se Je "bG en 
sede JZE: 


Y mo 


pa 


Į Ji 了 ESPACIOS 
ESCOLARES 
Y RELACIONES 


PEDAGÓGICAS 


| 工 TENSANDO ESPACIOS Y FIGURAS 


dl 
二 E 
E odas esas cosas ignoradas que llegan a la luz me hacen 
| ESO 
; Teer que nuestra felicidad depende, ella también, de un 


enigma agregado al hombre y que nuestro único deber es el 
de intentar conocerlo.” (R. Magritte) 


Un AIE no podría abstenerse de pensar aquello que h 


especificidad a A 
especificidad de la institución que está en juego 
Curiosamente, > 


ace a la 


lo que ocurre en la escena en la que los persona- 
jes se llaman alumnos, maestros y conocimientos ha sido aborda- 
do sólo en parte. Podríamos decir que parece persistir en los acto- 
res una dificultad para articular, integrar, cruzar y cuestionar los 
cruces entre enseñanzas y aprendizajes. 

La escena no tiene por 
allí donde los personajes 
comparten. 


único escenario al aula; sin embargo, es 
pasan parte importante del tiempo que 
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pas . q ida qt con- 
- Frente a la crisis y en los intentos por a. lo que cd y 
ión que podría prescindi 
ntean una educación q A 
vence, muchos pla 1 llosa os esto 
e 。 : -gu correr de los tiemp 
e pensar que con e l | 
aula. No es imposibl N a mu- 
E rot E os referimos l 
s ho, existen antecedentes. o 
se concrete. De hecho, i i discípulos 
; í ñaban a sus discip 
foi ñ trás, cuando los cínicos ense 
chísimos años atras, de | OS 
caminando y los maestros filósofos se sentaban con sus zo a 
7 e X ta ES es. O. 7 
discutir en algún lugar de la ciudad o ds cales” adas 
f : j Secos “virtuales”, 
fer espacios pedagógi E 
tan las referencias a l ; a tintas 
or alguno que otro árbol, donde los maestros impartían se E 
nl s 时 ía e u 
B NA a discípulos deseosos de aprender la sabidurí q 


enseñaba. N ROPT 
Sin duda, un aula no es imprescindible; podemos imag 
7 


a . N2 A ] 也 ] 
s a 5 Ed E z ] 


mejor que lo escolar”(Debray).* 
¿Qué podría estar pasando? 


“La disminución del peso relativo de la escuela : la K 
deoesfera fue acompañada por una dilatación p A 
cios de aprendizaje. La multiplicación ar los T er n E > 
los vectores tiende a poner a la escuela aR ed ña 
ros”, y si la escuela está en todos lados, ¿para qué w 
cuela en alguna parte?” (Debray) 


i podría no haber escuela. Sin 
Estamos en que, en la videoesfera, podr o 
embargo, hay algo que por el momento no parece p a 
l j nces que hay alg 
$ e lo es-. Digamos entor | 
dón, algunos creen qu T 
que o sus consecuencias no parece deseable planificar: ] 


1 : $ im M. 
1 1 del Sépalo”, 1995, mimeo, y 
2 . i: “Consecuencias de la experiencia del > i 2 
al Villanueva: “El Servicio de Aprendizaje Laboral Orientado”, 
C.P.E. de Río Negro, 1984. | | 
3 Ambas expresiones han sido tomadas del texto de R. Debray: El Estado seductor, 
Buenos Aires, Ed. Manantial, 1995. * 
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parición de un vínculo entre dos sujetos entre los que se teje una 
relación pedagógica, 

Si sostenemos la importancia de ese vínculo entre dos sujetos, 
decimos que se necesitan maestros y que esta figura, tan antigua 
como el hombre, debería permanecer con él. 


¡Ciertamente los medios, la TV, la computadora, Internet y tan- 


tas cosas que seremos capaces de inventar ponen en; 
ra del educador. 


da figu- 


Rescatar esa figura y revalorizar su importancia, implica vol- 
ver, sin vergúenza y con orgullo, a conjugar: i 


Yo soy, tú eres, él / ella es educador (a)... 


2. ESPACIOS Y RELACIONES. 


Un AIE tiene en los vínculos triangulares un objeto de conoci- 
miento propio. 
se trate del triángulo pedagógico-didáctico y de la exploración 
de lo que ocurre en cada vértice y en la superficie que delimitan, 
se trate del triángulo “equipos directivos, equipos docentes, insti- 
tución educativa”, el AIE intentará aprehender la matriz de 
aprendizaje institucional* al tiempo que tratará de construir un 
saber sobre las relaciones pedagógicas. + ` 
- ¿Cómo definimos la matriz de aprendizaje institucional? 
Podría entenderse como una tópica que se despliega e incluye: 


una extensión: el continente; una “capacidad”, lo que “da 
cabida a”: el contenido. 


Como extensión podría denominarse: 


continente para pensar, cuyos accidentes, morfologías y ha- 
bitantes modelan el pensamiento.” 


é Una primera aproximación a una conce 


ptualización de esta idea puede hallarse 
en G. Frigerio, op. cit., 1995, 


” Remitimos a D. Anzieu v otr 
1993, que Pediatra da 


is hem mr ho 


oy 


== de la cultura institucional escolar y contribuye a ella 
y que, al modo del crisol-recipiente, da origen al 
“conjunto de prácticas institucionales té 
y ms tos aprendizajes del conjunto de los actores. ; 


¿Qué significados encierra este concepto? Analicemos los tér- 
j o integran. 

on o a se trata de un espacio, diremos qe Peal 
pacio particular, ya que en tanio espacio-matriz OA a e 
ciones de molde, fecundidad, origen y original. a La 
designa una vasija, un recipiente; en este O o o 
cia, un continente, pero un continente particular: z se t o. 
de un “objeto” receptor. Es un continente que no < B a 
no que además va moldeándose a sí mismo en el nacer Imst 
eE qué aprendizaje institucional? Porque esta o o 
sada por la cultura institucional escolar; (la cual es a su o 
mentada por aquélla); moldea, gesta, incuba, D a 
origen de los aprendizajes individuales We e j 
to de actores de una institución educativa., es 

La matriz de aprendizaje institucional no es una OS de 
aspectos organizacionales, curriculares y laborales, PF 
tegra. No es sólo un continente sino que a a ? i p 
da uno de los actores, un valor de contenido instituciona : ART 

¿Es posible que un establecimiento S a E i 
matriz de aprendizaje institucional? No, no lo es. I Aoo T sd 
triz más o menos explícita, las prácticas y los discursos AN 
les relacionados con ella podrán ser coincidentes, complementarios 
o contradictorios, podrá ser democrática O e CO i 
retroversiva, pero ninguna institución podrá escapar” a la — 7 
mación de cierta matriz; que le sea propia. Un ATE se pregunta por 
ella, intenta describirla para comprenderla. . 


Unas líneas antes afirmamos que se trata de construir un saber | 


AIE. El asesorami 
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merosas Ocasiones tendremos la sensación de que nos falta un da- 
to y constataremos que los huecos del marco teórico nos impiden 


pensar mejores hipótesis o dar cuenta de la complejidad que está 
en juego. 


i Se trata de abordar: } 


ja 


lo que se da a vo:*s:es.que se escábulle a la mirada, 


lo que se da a escuchar y los entre-dichos, 


lo que se da a entender y lo que parece escapar a la com- 
prensión. 


Además, se trata de tomar en cuenta tanto individualidades 
como el colectivo institucional. 

Por momentos tendremos la ansiedad de “aprehenderlo todo”. 
Sin embargo deberemos renunciar, no podrá tomarse todo en 
cuenta al mismo tiempo (tendremos que organizar tiempos para... 
según se defina como importante). También deberemos renunciar 
al imposible “saberlo todo”, pero tendremos que cuidarnos de la 
tentación de pensar que un dato, algunos datos, unos cuantos nú- 
meros, podrán decirnos algo pertinente. 

Avanzando en el descubrimiento de las tendencias, en la for- 
mulación de hipótesis, será tan importante lo que ocurra en la bio- 
grafía escolar de cada alumno como aquello que sea común a to- 
dos, con la dificultad, o el beneficio, de saber que ningún niño en 
singular, ni todos los chicos de la escuela, podrán “caber” en las 
informaciones que vayamos construyendo. 

El método que adoptemos para “construir el saber” será un 
elemento marcante para la institución y los actores. Por ello el cui- 
dado, el respeto, la rigurosidad metodológica, la explicitación del 
marco de referencia y los aportes de la investigación deberán ser 
tenidos permanentemente en cuenta. 

Es posible que paradójicamente estos aspectos tan próximos a la 
actividad de enseñar, al vínculo con el saber, sean los que requieran 
mayor “asistencia técnica” en el momento de llevar adelante un 
iento, la consulta, la supervisión serán maneras de 
Anencia de. i 


la 
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de actividades escolares, de transcripción de entrevistas. Usted 
podría completarlo (de hecho lo convocamos a que lo haga). 

Sin embargo quisimos comenzar de otra manera (usted de to- 
dos modos podrá completar este capítulo), trayendo otras plumas 
de autores y tiempos diversos. Es probable que algún lector se 
identifique con alguna línea, reconozca las experiencias como pró- 
ximas, o como muy lejanas, y que laslectura atraiga recuer 
ejemplos y reflexiones. k 


3, PALABRAS EN UN ORDEN DELIBERADAMENTE 


DESORDENADO 


Proponemos la lectura de palabras de distintos autores y de di- 
ferentes tiempos. Fueron escritas como testimonio y sin duda 
constituyen para nosotros una entrada para pensar las cuestiones 
vinculadas con las relaciones pedagógicas que tienen a las escue- 
las como escenario. 


3.1. Palabra de maestra: 


“Tnicié lo que apenas me atrevía a llamar una biblioteca. 50- 
bre un banco íbamos colocando los libros y periódicos que 
podíamos conseguir. Pocos, muy pocos, pero ya tenían un 
lugar especial en la clase. Me conmovía profundamente 
cuando uno de mis niños decía: ¿puedo usar la biblioteca? 
Y le veía revisar el montoncito de papel impreso que era un 
tesoro y sobre todo un símbolo de otros tesoros más lejanos 
y difíciles de alcanzar. 

Algunas tardes los llevaba de excursión. Pasado el pueblo, 
en lo alto de la peña más cercana había una pradera y des- 
de allí se veía la cadena de montañas que se perdían en un 
horizonte neblinoso....Al otro lado la meseta prometía ca- 
minos despejados pero nosotros vivíamos encerrados en el 
circo de montañas, prisioneros de la geografía y la mise- 
ria”. (J. Aldecoa)? 
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4 mara un AIE es importante tomar en cuenta las iniciativas do- 
centes, las prácticas reales y concretas, no sólo los discursos: Por 
supuesto, importa no omitir el efecto de los discursos e iniciati- 
vas sobre las prácticas. 


Un ATE busca encontrar las coherencias y correlatos entre de- 


cires y haceres. 


“=""Abramos pue “registro”, 1 
pues un “registro”, indaguemos acerca del saber so- 


bre el saber-hacer que los educadores tienen de sí mismos en su 
actividad profesional. 


9 A : 
mod ; ; j i 
Saa O de ejemplo y sobre elementos que intervienen en el ejercicio del rol do- 
a 1gerimos, para completar perspectivas, acercarse a los resultados de la in- 
da LES on que se realizara en el marco de la CTERA y, que se presentar 195 
Dr Iig: A San A > 3 Y ji 
E a) pen integrarse los. y Bi “Hol, MOTTA? f i 
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Busquemos, con los equipos, maneras de evaluar el impacto de iS 


>= g y la formación docente sobre las prácticas pedagógicas y los apren- 
Soda : dizajes: se trata de buscar un saber sobre el pensar. 

22228: E 

5725828 | A SO 

cases Recordemos que, según el diccionario! pensar es: 
vao 22 29 OS 

ll E l | 
ase > “formarse ideas en la me»: 
ZRLosBES i 
322583 E 
AEB OSO 

二 jg 已 


Los sinónimos que el mismo diccionario nos propone son: ca- 
vilar, deliberar, discutir, ensimismarse, especular, meditar; tam- l 
bién se pueden considerar: rumiar, razonar, creer. l 


=g , | 
23, 4 ¡Un saber sobre el pensar en la escuela «(de chicos y grandes) 

3. Leyre PI A Pa . " y An j 
EEE: quiere decir un saber sobre la capacidad de llevar a cabo todas } 
3 82802 5 Dd : - < < i 
Su at S = esas maneras de “formarse ideas”, lo que, obviamente, va más allá 

DY 3 了 
ooa Eae ue lo que generalmente se ofrece como “contenido escolar”; i 
10253858709 Femen l art 
cEza22o0 ” Un AIE busca encontrar las maneras en que ese pensar tiene F 

So 37 Y 7 2 o» . e T . 2 $ 2 a i 
Su Ene ws condiciones institucionales para su despliegue, cuánto lo solici- ， 
E m f Y ET E 
o 62225 ta, lo alienta, lo valora. 
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i 3, 2. Palabra de alumno/ex alumno: 


“Entonces no sabía qué buscaba fray Guillermo y, a decir ver- 
dad, aún ahora lo ignoro y supongo que ni siquiera él lo sa- 
bía, movido como estaba sólo por el deseo de la verdad, y por 
la sospecha -que siempre percibí en él- de que la verdad no 
] era la que creía descubrir en el momento presente”. (U. Eco)" t 


(cuadro para cruzar datos con otros cuadros) 


Lo que se busca ver, 
escuchar y entender 
(construcción de analizadores, 
de datos, pruebas, 
entrevistas, producciones 
de los docentes, entrevistas 


POSIBLE CUADRO PARA CONTRASTAR Y PENSAR 


de explicitación, etc...) 


instrumentos de relevamiento 


| Los egresados de una instit 


titución tienen mucho para decir de i 
ella, su misma trayectoria aporta información. F 


d RT z i . a . 
Sos E | En algunos casos, según temas definidos como claves, tiempos 
S2oc.oo += 
2.0. 22D: 
ROCES È 
*=5235382 
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os de tenis 
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5 s que ron? 
¿Qué fue de los egresados? ¿Adónde fueron los que se fuer 
a f a . .. 211 
; rdar nstitución? 
¿Qué recuerdos guardan de la in 


CUADRO DE SEGUIMIENTO DE LAS COHORTES l 
Para ordenar información, cruzar con otros datos y o 
a pensar entre todos sobre los vínculos entre los casi cos 
en uná serie histórica b. 

Características/ 
rasgos propios 
de la institución y 

sus actores en el 
período considerado 


| COHORTE La institución en las 
palabras y en las 
representaciones 


de los ex alumnos 


La biografía escolar | 
y la trayectoria | 
de los egresados 


3. 3. Palabra de escritor: 


“Así eran los recitales. Tocaban los mejores cai 
monjita de las pecas los seleccionaba y los preparaba X a 
el último minuto. Terminada la repartición de premio a 
lían al escenario y se equivocaban varias veces, a n 
se morían de nervios, se preparaban para aplaudir, pare 


1 A modo de ejemplo: la película construida alrededor de la historia del pasaje de 


5 testimonio 
Olga Cosentini por la dirección de una escuela da cuenta, a o del a 
l instituci de su estilo de gestión, 
E stitucional escolar, de su g E 
nos, de la cultura ins le de va | 
a a coherencia entre posiciones teóricas y practicas 
investigación realizada como 
8). Si bien no se 
O 


AU 
Aa 
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morirse cuando uno se quedaba a la mitad de la pleza, para 
aplaudirlos fuertemente como si ya hubieran terminado y 
salvarlos: no importaba, al final siempre habían tocado con 
mucho sentimiento. Hasta Rafaelito Lastarria logró tocar en 
un recital, claro que con trampa porque tenía otra profesora 
en casa, pero logró terminar su Danza Apache y Susana se 
sintió tan felicitada. También Juari Lastarria se emocioj: & 

hizo una donación para el colegio nuevo...” (A. Bryce Eche- 
nique)” 


| Actor, ritos, rituales. Actos “áulicos privados” y “actos abier- 
tos al público”. El AIE se interesa por todos ellos. ! i 

i La ausencia de todo rito llamará tanto la atención como su so- 
breabundancia. Las prácticas ritualizadas reclamarán una com- 
prensión que las explique. ; La burocratización de las prácticas y 
su vaciamiento de sentido deberán encontrar las hipótesis que 
permitan estrategias que les devuelvan si gnificación. 

| Todo ATE releva datos y construye información acerca de estos 
temas y problemas! Como en todos los casos, se trata de una infor- 
mación a “cruzar” con otras, para evitar las hipótesis apresuradas 
o aquellas que para su elaboración sólo contaron con elementos 
muy recortados y parciales. 


3. 4. Palabra de Director o Directora: 


“El Inspector ya no era el mismo que un día negara a Eze- 
quiel derecho a tocar temas que no fueran estrictamente aca- 
démicos. Se presentó en el pueblo y convocó en la escuela a 
los vecinos. Con discreción y prudencia habló a la gente. 
-No se trata de pediros dinero, tampoco se trata de hacer 
propaganda política. Tenéis que entender que es un esfuer- 
zo de la República apoyando a personas desinteresadas (las 
misiones pedagógicas) que dedican su tiempo libre a traer- 
nos una fiesta de cultura...” (J. Aldecoa)" 


A 


2 , z . i , . 
2 Alfredo Bryce Echenique: Un mundo pars Julius, Barcelonei P4 
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pa i a eee i ad > la creación sistemática a su familia. Alegó que eran insuficientes las en- 
- ¿Una matriz de aprendizaje institucional propone la « | i 2 e T 
de ciertos vínculos. A su vez, en ella se inscriben los distintos es- l senanzas dispersas...” (M. Aguinis) 
a id rr 1 pa 
tilos de vínculo: entre actores, con “lo académico” y con lo cultu 
| 1. Un AIE acuerda una escucha y una mirada a estos vínculos. b) Palabras entre profesor y alumna en la escena del absurdo: 
ral. Un a Pena a 


“LA ALUMNA. —¿Eh?...¿El tres o el cuatro? ¿Cuál es el ma- 
yor? ¿El mayor de tres o ? ¿En qué sentido el mayor? 

] EL PROFESOR. -Hay números más pequeños y números 
más grandes. En los números más grandes hay más unida- 
des que en los pequeños... 

LA ALUMNA. —¿Que en los números pequeños? 

EL PROFESOR. -A menos que los pequeños tengan unida- 
des menores. Si son muy pequeñas, es posible que haya 
más unidades en los números pequeños que en los grandes- 
..-Si se trata de otras unidades. 

LA ALUMNA. -En ese caso, ¿los números pequeños pue- 
den ser más mayores que los grandes? 

EL PROFESOR. -Dejemos eso. Nos llevaría mucho más lejos. 
Sepa únicamente que no sólo hay números...” (E. lonesco)* 


; c) Palabra de alumno fatigado: 


“¿Ocurrió algo parecido con los cansancios de mi época de 
estudiante? 
No. Ningún sentimiento de culpa ya. Al contrario, con las 
horas el cansancio de las aulas llegaba a convertirme inclu- 
so en un ser rebelde y ansioso. Por regla general, no era tan- 
| to el aire enrarecido y el apiñamiento forzado de cientos de 
i estudiantes como la falta de interés que los que daban las 
clases mostraban por la materia, una materija que en reali- 


3. 5. Palabras sueltas, noveladas, irónicas... dad debería ser la suya. Nunca más he vuelto a encontrar- 
, me con hombres menos poseídos por lo que llevaban entre 
a) Palabras sobre el origen de una academia: manos que aquellos catedráticos y profesores de Universi- 


: dad...” (Peter Handke)“ 
“Cuando Diego Nuñez da Silva se sentaba bajo los naranjos ( ) 


del atardecer en su ancha silla de junco, lo empezaba a ro- 
dear una pequeña audiencia... Un día el patio de los naran- % Marcos Aguinis: La gesta del marrano, Buenos Aires, Planeta, 1991, pág. 16. 


mia”. Al médico por- Losada, 1961, pág. 111. 


e 


5 E deis, . 
- * Eugène Ionesco: La le ción, Buenos Aires; 


1605 
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d) Palabra de alumno agradecido: 


“La juventud ya no quiere aprender nada, la ciencia está en 
decadencia, el mundo marcha patas arriba, los ciegos guían 
a otros ciegos y los despeñan en los abismos, los pájaros se 
arrojan antes de haber echado a volar... Demos aca 
Dios de que en aquella época mi maestro supiera infun ir- 
me el deseo de aprender y el sentido de la recta a que no 
se pierde por tortuoso que sea el sendero”. (U. Eco)' 


Decíamos “actividad sorpresa”, cuando la enunciamos, porque 

seguramente las propuestas (propias de ciertas áreas) no necesa- 
E A 

riamente son pensables en términos de mirar allí figuras, caras y 


discursos de la institución. 


A aa 


“Un saber sobre todas estas palabras forma parte de la construc- 


ción de un AIE. 


3. 6. Palabra entre colegas: 


“Luego entró a mi salón y escribió en mi libro diario: ee 
'-Creo que si el conocimiento humano tiene que ser total, 
no puede ser expresado por medios agotados o limitados, 
| "al límite si ir de él. En con- 
porque lo total no es llegar al límite sino saltr de él. Er 
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secuencia, no queda más maestro que el poeta... hace falta 
que todos los maestros sean poetas como tú...hay que salvar 
al maestro que es lo que está perdido. Con mi amor a tu es- 
cuela y mi solidaridad a tu fe”. | 

Menos mal que ustedes...” (De Juan al maestro Jesualdo)" 


a rd 


Un AIE se propone recopilar el saber de los colegas educadores 
sobre la institución, sobre sus propias prácticas y sobre las prácti- 
cas de los otros. Para ello el AIE recopilará las observaciones de 
clases y se propondrá diseñar y aplicar instrumentos (entrevistas, 
por ejemplo) que permitan abordar las experiencias “exitosas” co- 
mo aquellas en las que priman las dificultades (se trata, por otra 
parte, de re-significar tanto éxitos como dificultades).” 

El sentido de los instrumentos (cuyo diseño no abordaremos 
aquí) consiste en recuperar distintos registros de verbalización: el 
descriptivo, el conceptual y el imaginario (Vermersch) para cons- 
truir una constelación que incluya: * 


a) el contexto de la práctica (éste aporta hechos y precisiones 
acerca de aquello que es “externo” al sujeto y a la práctica); 


b) la dimensión “declarativa” acerca de la práctica (se explici- 
tan saberes teóricos y “reglamentarios” vinculados con las 
prescripciones); 


' Jesualdo: Vida de un maestro, Buenos Aires, Ed. Soc. Amigos Jel libro rioplaten- 


1935, pá, 122 


VRG 


T 


aris, BUC Ed., 19654 
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| 


A 


cl la dimensión “procedural” (se trata del desarrollo de las ac- 
ciones, una dimensión en la cual “otra mirada” incluye 
siempre una perspectiva);” 


'd) la dimensión intencional (una suerte de “declaración de pro- 
pósitos”). 


La misma constelación excluye la sgícitud de verbalización de 
elementos de juicio subjetivo: No se trata de que lo subjetivo no 
esté en juego; se trata de no colocar al otro en un registro de dis- 
curso para el cual no haya una intervención pedagógico-didáctica 
posible: Si recordamos que para el AJE el registro de devolución 


es el pedagógico-didáctico, respetuoso de la especificidad de la 


institución, se excluye toda interpretación de lo subjetivo por con- 


ia 


3.7. Palabras de Inspector: 


“Por donde se advierte algo que para nosotros tiene muchí- 
sima importancia, y es la necesidad del conocimiento teóri- 
co para la perfección del saber práctico. 

Es muy común oír en algunos de nuestro recreos alguna di- 
sertación en defensa de la primacía de esa habilidad prácti- 
ca del maestro sobre la posesión de conocimientos teóricos, 
que diríamos científicos. Pero es un error. Nosotros sostene- 
mos que tanto más perfecto será el hacer del maestro en el 
aula, cuanto más amplio sea su conocer profesional. 


2 Remitimos al capítulo sobre la observación del libro de M. Poggi (comp.), op. cit., 
1995. 


21 Esto no quiere decir anular del marco teórico de referencia aquellos saberes, no- 
ciones y conceptos acerca de la subjetividad en juego. 


que se reduzca 
oco "que sé id 


y & S 


Y la razón es obvia: quien conoce a fondo lo que hace, sabe 
por qué lo hace, y puede alterar las formas para un más 
perfecto resultado, a fin de que la esencia de su técnica al- 
cance su máxima eficacia. En cambio, quien no posee ese 
conocimiento, realiza las formas exteriores del arte, pero no 
es capaz de alterarlas; obtiene buenos resultados muchas 


veces por la virtud que puso el inventor en.. 
(O. Tolosa)? l 


HL 


Cada actor d ñ pe 
- desempeña su rol “a su manera”, manera en que se 


sinteti ínica r 
ntetizan en forma única rasgos personales, profesionales e insti- 


tuci da mi 
¡cionales, Las “maneras de” permiten entender algunos aspectos 
veric JSC E 
ericuetos, zonas oscuras y resplandores enceguecedores de la co- 


- tidianeidad institucional. 


Un AIE se propone pensar el impacto de “las maneras de...” | 
sobre la cultura institucional escolar. 


3. 8. Palabras (de distintos autores) que se refieren a la disciplina: 


di 
Durante la clase de matemáticas Törless concibió un súbito 
pensamiento. 


F 1 Pd . » 

a más despreciaba a mis maestros, M. Dupuy y M. 
habert, más amaba las matemáticas... A mi entender, la hi- 

pocresta era imposible en matemáticas y pensaba, en mi 


24 


23 y 
O. Tolosa: Charlas del recreo, Buenos Aires, La Obra, 1947 pág. 39. 
R, Musil abo Si EER ind 


oytt = 


rda la cuestió E 
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simplicidad juvenil, que ocurría lo mismo con todas las 
ciencias a las que había oído decir que se aplicaban las ma- 
temáticas.” (Stendhal)? 


“El mito de la razón enterró la razón de los mitos. Al cabo, 
el propio mito de la razón ha dado en devorarse a sí mismo 
. destruyendo los ilusorios refugios que él había erigido. En 
nuestros días, tan sólo las matemáticas parecen resistir al 
general descrédito....Entre nosotros, las matemáticas son el 
último nombre del destino, de lo que necesariamente ha de 
ser y no puede ser de otra manera. Contra esta postrera 
creencia de la modernidad se ha levantado este libro. A 
través del estudio minucioso de las matemáticas —irreducti- 
bles entre sí- de tres culturas distintas (...) hemos querido 
mostrar como tampoco las matemáticas están por encima 
de las gentes concretas, de sus diferentes prejuicios, tabúes 
y ensoñaciones. A la postre las matemáticas hunden sus raí- 
ces en los mismos magmas simbólicos en los que se alimen- 
tan los mitos que aspiran a desplazar. Cada matemática 
echa sus raíces en los distintos imaginarios colectivos y se 
construye al hilo de los conflictos que se desatan entre va- 
rios modos de representar/inventar esa ilusión que cada 
cultura llama realidad. La desmitificación de las matemáti- 
cas que ha animado estas páginas niega así los nuevos nom- 
bres del destino, al tiempo que afirma otros modos posibles 
de realidad.” (E. Lizcano)” 


“La pedagogía debe en todo momento desarrollar la activi- 
dad propia del sujeto utilizando, por así decirlo, esta misma 
actividad propia. El objeto de la pedagogía no es enseñar 
materias específicas, sino desarrollar la capacidad de apren- 
der del sujeto —aprender a aprender, aprender a descubrir, 
aprender a inventar—. Por supuesto, la pedagogía no puede 
hacer esto sin enseñar ciertas materias (...). La pedagogía 


G. Stendhal: Vida de a Brulard, Madrid, Ed. Alianza, 1975, pág. 226. 
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también debe necesariamente enseñar ; 


~y desde ese punto de 
vista deben condenarse los excesós i 
narse los excesós de v 
l ario 208 
modemos-, LS 


¿Mas c dos principios deben ser firmemente de- 


P todo. proceso educativo que no apunte a desarrollar al 


máximo la actividad propia de los alumnos s es malo; 


istema educativo incapaz í de proveer una res- 
puesta razonable: a la posible pregunta de los. alumnos: 
T por qué tenemos que aprender esto?, es defeetuo- 


E C. Castoriadis)? 


Bs bis 


El relevamiento, tratamiento 


del objeto de un ATE. y análisis de todas ellas es parte 


3. 9. Palabra de “la disciplina”: 


Quiénes mejor que los ” 
El siguiente es un espaci 
los estudiantes, los ” 


interesados” para decir su palabra. 


O reservado para ellos, los alumnos, 
sujetos de la disciplina escolar”: 


y así sucesivamente... 


Estudiante de 1%: “ n 


Estudiante de 2°: “ dl 


Etc. Ete... 
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A 


3. 10. Palabras “atadas” de ayer y de hoy: las prácticas evaluati- 
vas (un “mix” entre disciplina y disciplinas): 


¡Cuántas veces escuchamos, leímos, o escribimos algunas de 
las siguientes frases! 


“Has mejorado mucho, ¡continúa así!”; o “Debes 
concentrarte más en clase”; “Alcanzó”; wy lindo 0 
to”; “No trajo el mapa”; “¡¡Felicitaciones!!! J L el gra- 
do”; “Revisa tus cuentas”; “¡Zafé en Historia! ; “Puede me- 
jorar”; “No trajo la tarea”; “Es inteligente pero gont To 
mucho en clase”; “Aprobado”; “Debes mejorar tu do 
ta”; “Muy bien, ¡10!”; “Reprobado”; Poa ser más a 
do”; “Deberá recuperar en diciembre”; “No presta suficien- 


7 
ez H.N Vová troa aho 
ión en clase $ e e ires ODIQGL 


jetivos!”; “Me Pusie- 
te atención er aol ; (vil uey Jea E 
ron tres amonestaciones por hablar en clase”, etc... ete 


“Las prácticas evaluativas” han sido siempre T o 
pecha. Las frases citadas sólo dan cuenta de una de sus aa es 
ciones. Un AIE debe proponerse volver a trazar el a e 
los estilos, los modos, las maneras y, sobre todo, los edo E 
prácticas de evaluación. Estas generan instituciones > epo a J 
ras”, instituciones “promocionadoras” de estrategias “centrípetas 
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o “centrífugas”? La información y la comprensión obtenidas cons- 
tituyen, a su vez, un aporte fundamental para pensar proyectos. 


3. 11. Palabra de hombre (genérico) sobre el conocimiento (de otro): 


“Estoy aprisionado én esta contradicción: por una parte, 
creo conocer al otro mejor que cualquiera y se lo afirmo 
triunfalmente (“Yo te conozco. Nadie más que yo te conoce 
bien)”; y, por otra parte, a menudo me embarga una evi- 
dencia: el otro es impenetrable, inhallable, irreductible; no 
puedo abrirlo, remontarme a su origen, descifrar el enigma. 
¿De dónde viene? ¿Quién es? Me agoto; no lo sabré jamás”. 
(Roland Barthes)" 


¿Cuántas veces las palabras de la cita, o algunas Otras más o 
menos parecidas, fueron las nuestras frente a la escuela? Es cierto 
que la conocemos “mejor que nadie”. Al mismo tiempo, se nos es- 
cabulle, nos desconcierta, nos sigue ofreciendo preguntas y mos- 
trando lo que escapa a la lectura, como un enigma. 

Sin duda, es entonces cuando la institución nos muestra mejor 
que nunca aquello que es: un objeto de conocimiento 


Un AIE permitirá construir saberes y también vendrá a consta- 
tar que siempre quedará “algo por conocer”. 


2 D. Gayet: Modeles éducatifs & Relations pedagogiques, París, Ed. Colin, 1995. 


% R, Barthes: Fragmentos de un discurso amoroso. Lo incognoscible, México, Si- 
glo XXI, 1982, pág. 156. : 00 da 
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Comenzamos este capítulo con el concepto de matriz de apren- 
dizaje institucional, recorrimos los distintos puntos, que se ofrecen 
como “puntas” para pensar las prácticas institucionales, y desea- 
ríamos cerrarlo proponiéndole algunas figuras para pensar las re- 


laciones pedagógicas. 


3 Philippe Perrenoud: Quelques traits d 
to de trabajo de 1990. 


iistinfives de la forme sçolaire, documen- 
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lógica del objeto de conocimiento en la escuela 


lógica científica” o lógica de las 
didácticas” 


lógica socioprofesional” 


lógica científica lógica de las didácticas 


lógica de las didácticas 


lógica científica. lógica subjetiva 
(del sujeto que enseña, 
del sujeto que aprende) 


%% Entendemos por lógica científica la del saber erudito (Chevallard) en cualquier 
campo del saber. 


% Preferimos hablar de las didácticas en plural, reconociendo que cada campo dis- 
ciplinario propone, en el conocimiento escolar, un modo particular para su trans- 
misión, por parte del docente, y para su apropiación, por parte del alumno. 

- EVE cada Av o E E e Y A A S ne Ea Tia da os 


a - E a o a ae N A HEUP S peT Pa O E 
"Hablamos de lógica'socioprofesional para referirnos tanto a Já del médio social 


como a aquella propia del educador 
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Le proponemos que complete agregando el nombre de los vér- 
tices a otros triángulos factibles. Ellos le ofrecerán posibles temas 
para interesantes debates con su equipo. 


il VI] DE UN ENTRE DOS, 


QUE CONSTITUYE 
UN ENTRE TRES, 
PARAUN = 
ENTRE TODOS 

(o extraño capítulo que 
para concluir abre) 


1. ACERCA DE UN NECESARIO “ENTRE DOS” 


”... ¡Qué extraño es todo hoy! Tan sólo ayer todo transcurría 
normalmente. ¿Habré cambiado durante la noche? Reflexio- 
nemos: ¿era yo misma cuando me levanté esta mañana?...” 
(Alicia pensaba quién era, tratando de encontrarse rasgos 
que la diferenciaran de sus amigas.) “Veré si me acuerdo de 
todo lo que sé: cuatro por cinco, doce; cuatro por seis, trece; 
cuatro por siete... De todas maneras, la tabla de multiplicar 
tiene poca importancia. Veamos la Geografía: Londres es la 
capital de París; París es la capital de Roma... ¡No, todo esto 
está equivocado! Ahora estoy segura, me he convertido en 
Mabel...” (Lewis Caroll) 


puesta. 


A 


Qt 
y 


- 158 El análisis de la institución educativa, Hilos para tejer proyectos 


Cualquiera podría decir que Alicia se equivocaba, que ni las 
matemáticas ni la geografía podían darle la respuesta. 本 

Sin embargo, la intuición de Alicia era correcta E después e A 
do sí, se trataba de las matemáticas y también de la geografía, sólo 
que de otras matemáticas y de otras geografías. y 

¿De cuales?, dirá el lector asustado, convencido de que a 
tras mismas:heraos caído del'otro lado del espejo y enloquecido. 

Para tranquilidad de todos, contestaremos: se trata de las ma- 
temáticas de la subjetividad, aquellas menos conocidas en no 
menos importantes que las otras que figuran en el a p 
aquellas en las que cabe la pregunta por el uno, por cada uno, 
mo distinto de otro. Se trata de las matemáticas que buscan en o 
algoritmos aquello que al fin de cuentas, cuenta: la E a 
ca de quiénes somos. Y es en la geografía de la S a T 
aquello que es capital se desplaza, persiguiendo algo que no € 
de escapar. 

Un desplazamiento. Un viaje. 

Fl filósofo lo advierte con estas palabras: 


5 n 1 A 
“Amad la lengua que hace del esclavo el “maítre” mismo; y 
entonces del viaje la escuela misma; y de esa migración una 
E a 
instrucción”. (M. Serres) 


IÓN si j j jaj al menos 
La educación siempre ha incluido algo de un viaje, O e 


n 3 


de un trayecto: un “entre dos”. 


¿Qué hace uno de pequeño entre dos grandes?, sería la pre- 
gunta de Alicia, quien también podría decir: ¿Qué a > 
; Quié i os? Probable- 
dos que no son yo? ¿Quién soy yo, si no Soy esos 
mente aquí Alicia descubriría el número tres. 
"Entre dos”, volvamos a la escena conocida, entre alumno y 


$ +i It 
i igi ía tr amo 
1 Éste es el término que figura en el original y que podría traducirse como y 
también como “maestro”. 


2 Michel Serres: Le tiers-Instruit, París, F. Bourin Ed., 1991, pág. 86. 


afí inici 1 t, La Educación senti- 
3 Entre dos puntos de la geogr afía se inicia, según Flauber t o 
mental de Frederic Moreau quien, es bueno recordarlo, hacía tiempo A aid 
mentos de su biografía de estudiante: su bachillerato recién obtenido y los estudios 


Je la f onsi Elentes dos del personaje justifica párael autor. él - 
de derecho que debía comenzar. Bj entre dos de personaje j pa l 


ata de usos. ores y q retrata bolíticas. 
despliegue de una cebra í mie trata de usos y costu mbres y que a p 
PAN + 
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maestro, entre maestro y discípulo, entre pregunta y respuesta, 
entre lo que no sé y lo que me gustaría saber, entre lo que me 
puedo imaginar y lo inimaginable, entre lo que me interroga y 


: aquello que está fuera del campo de nuestra interrogación. 


La geografía del conocimiento conoce variados territorios, co- 
mo bien lo pone en imágenes Fellini en las escenas de Amarcord. 
Y cuántas veces es entre dos encuentros, entre dos clases, que 
algo ocurre, que concierne a-dus que ya son tres. 
El riesgo de no saber quién se es, de no ser tercero, de no cono- 


; cer el número tres, es el de perder el nombre por permanecer en- 
- cerrado en una relación binaria. 


“Este hombre allá en los años de colegio, me había un día 
asombrado por la precisión y claridad con la que expuso, ti- 
za en mano, el binomio de Newton. Había repetido tantas 
veces la explicación a los compañeros más débiles en mate- 
máticas, que al fin perdió su nombre para no responder si- 
no al apodo de Binomio.” (M. Cané) 


Frente a este fragmento M. Serres señalaría: 


“No, el juego de la pedagogía no se juega para nada con 
dos, viajero y destino, sino de a tres. El tercer lugar intervie- 
ne como umbral de un pasaje. Ahora bien, lo más común es 
que ni el alumno ni el iniciador sepan dónde está ni cómo 
se usa. Un día, en algún momento, cada uno pasa por el 
medio de ese río blanco, estado extraño de cambio de fa- 
se...” (M. Serres} 


No con dos, “entre dos”. 

Entre dos sujetos, entre dos estados del mismo sujeto, entre bi- 
nomio/ binario y terciario, entre la pulsión y la sublimación. 

¿Pulsión, sublimación? ¿No son conceptos propios del psicoa- 
nálisis? ¿Vamos a psicoanalizar la pedagogía? No se trata de eso, 
como tampoco de confundir lenguas ni registros propios de una y 
otra disciplina. No se trata de aplicaciones, de transferencias de 
conceptos, ni de colonizaciones de un campo hacia el otro. 


* M. Cané: Juvenilia, Espasa Calpe, 1941, pág. 12. - 


t i 


se A A E a 
M. Serres, op. cit., L991, pág. 29. 
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No podemos desconocer que Freud fue, como el mismo se de- 
nominó, un “aventurero”. Se atrevió a traspasar los límites del 
campo médico, a poner en juego su deseo de saber, a construir un 
modelo teórico que revolucionó, se adhiera a él o no, la mirada ha- 
cia el hombre y su mundo interior. Fue un maestro, “hizo escuela”. 
” El psicoanálisis no trata de proponer una pedagogía nueva (C. 
Millot). Tampoco lo intentaremos nosotros. Empero, sí nos parece 
importante incluir estos conceptos por cuanto si bien son propios 
del psicoanálisis dan cuenta de lo que se juega en la escena educa- 
tiva y paradójicamente vienen a decirnos algo acerca de aquello 
que estando no puede ser trabajado directamente. 

" La sublimación es uno de los destinos pulsionales.* Al respec- 
to Freud reconoció, en diversos textos, los posibles destinos” a los 
que puede sujetarse la pulsión.* 


¿Una definición? Recurrimos a Laplanche, que señala: 


“La sublimación, ¿qué pone en juego en su término mismo, 
en su metáfora? Lo recordaré con otros; su metáfora juega 
con el término “sublime”, según dos referencias...: por una 
parte la referencia filosófica, siendo lo sublime una de las 
categorías de la estética filosófica; por otra parte la metáfora 
química, porque en química la sublimación se define como 
el pasaje directo de un cuerpo, sin intermediario líquido, 
del estado sólido al estado gaseoso”. (Laplanche) 


6 El lector puede revisar algunos textos clave para ampliar los conceptos presenta- 
dos, entre ellos: S. Freud: Pulsiones y destinos de pulsión, en Obras Completas, 
Buenos Aires, Ed. Amorrortu, 1979, vol. XIV, J. Laplanche: La sublimación, Proble- 
máticas III, Buenos Aires, Ed. Amorrortu, 1987, y J. Laplanche y j-B Pontalis: Pic- 
cionario de psicoanálisis, Barcelona, Ed. Labor, 1977. 


7 En Pulsiones y destinos de pulsión Freud reconoce cuatro destinos posibles: el 
trastorno hacia lo contrario, la vuelta hacia la persona propia, la represión y la su- 
blimación. i 

8 Recordamos la clásica definición de Freud: “La pulsión nos aparece como un con- 
cepto fronterizo entre lo anímico y lo somático, como un representante psíquico de 
los estímulos que provienen del interior del cuerpo y alcanzan el alma, como una 
medida de la exigencia de trabajo que es impuesta a lo anímico como consecuencia 
de su trabazón con lo corporal”, en Pulsiones y destinos de pulsión, op. cit., pág. 
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“A lo largo de su obra, Freud recurre al concepto de subli- 
mación con el fin de explicar ... ciertos tipos de actividades 
sostenidas por un deseo que no apunta, en forma manifies- 
ta, hacia un fin sexual: por ejemplo, creación artística, inves- 
tigación intelectual y, en general, actividades a las cuales 
una determinada sociedad concede gran valor.”” 


Se trata entonces de un pasaje, de una transformación” de la 


| energía libidinal que “abre la puerta” a la curiosidad y a la aventura 
: de indagar sobre los objetos del mundo y sobre uno mismo y otras 


personas y que posibilita que se ponga en juego el deseo de saber.” 
= ¿Deseo de saber? ¿Pulsión de saber? 0000000 

, Con un componente de la pulsión de dominio (en tanto aprehen- 
sión y apoderamiento), y con la energía que corresponde a la pul- 
sión de ver, la pulsión de saber se traduce en una actividad de inves- 
tigación y de pregunta sobre los objetos de conocimiento: Preguntas 
que son, en definitiva, derivaciones de algunas otras preguntas que 
no pueden formularse y que no tienen respuesta posible.” 


> “Se puede considerar la pulsión de exploración como una sublimación completa 
de la pulsión agresiva O destructiva. En el conjunto, en la vida intelectual, la pul- 
sión agresiva adquiere una gran importancia como motor de toda discriminación 
de todo rechazo y de toda condena.” Esta frase está tomada de una carta de Freud 
a Marie Bonaparte (1937), citada en J. Caín y otros: Souffrance, plaisir et pensée 
París, Les Belles Lettres, 1983, pág. 204. 


** Laplanche y Pontalis, op. cit.,1977, pág. 436. 


0 一 A 
2 Otras ai a O r O AE: a a A T > 

E nociones vinculadas con el concepto de sublimación, como por ejemplo re- 
presentante de la pulsión, represión, apuntalamiento, conflicto psíquico, exigirían 
un tratamiento que excede los límites de este apartado. 


3 A i 2 a t, E ABA 
Frigerio: “Utopías organizadoras de futuro para viejos y nuevos soñadores”, en 5. 
Schlemenson (comp.): Cuando el aprendizaje es un problema, Buenos Aires, Mi- 
ño y Dávila, 1995. i 


14 Nas y ; 
Nos refer os, en particular, a las preguntas sobre los orígenes (del propio suje- 
la diferencia de sexos) y a şu correlato con los fantasmas 
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Deseo que es motor, que debería poder encontrar en la escuela f E a 
| | cl hd A a , Un AIE, al posicionar a la institución educativa en el lugar del 
otras vías (sublimadas) y canalizarse a través de otros objetos de a e 
Ei renea cor TA . i : tercero entre equipos de dirección y equipos docentes, implica la 
conocimiento: la matemática, la lengua, la historia, la geografía, la ; Sa a i i , 
Bo ae a a AEREE o a a Ra, : construcción de un vínculo triangular e incluye las acciones men- 
química, la física, el dibujo, etcétera. el 5 l 
rs das eent Al E A : cionadas, es decir aprehender, explorar, y a su vez las triangula 
4 6 rar nt i R A 
b psd P f con la de significar. 


' de saber y la intencionalidad de aprender? 


El AJE constituye, al tiempo que se construye, un referente. 


- -Como el lector ya lo habrá advertido, no es tarea, fácil para un 


docente. Sin embargo, se trata de ofrecer“ ; l - A: 
aa A aa ana | actores institucionales 
E eE : lógicas de significación 
un objeto de conocimiento que se propone como un enigma, i (og e 2 ) 
que se devela en la relación triangular y Sa 
que pone en marcha un proceso de aprender como f m a 
aprehensión (prender, tomar, agarrar) y como ， L A 
búsqueda (exploración, investigación).” j AA 
conde AR P q VESHGACID ) ; l la institución AIE/Referente 
` (lógicas de la prescripción ue es a su vez un intérpr 
; : ¿ érprete 
¿Cómo, a la vez, dar cuenta del pasaje que debe operarse entre 下 E E ) (q prete) 
el deséo de enseñar y la intencionalidad docente? 
"Para el educador también la actividad de enseñar debe recortarse a lts E Le 
A ELEA EE A EE AEE aae en O a) , i En cada vértice, a su vez, se despliega otro triángulo: 
como una manera de posicionarse frente a los objetos de conoci- a 
miento. Algo del enigma del objeto debe permanecer “actuante” pa- ; m 
manae e a E : Invención 


ra sí mismo. Por otra parte, el hecho de que su acción se despliegue 


en el marco de una institución específica abre, además de los enig- E ¿A 
mas propios de los campos del saber disciplinario, la posibilidad de Pa 
colocar a la misma institución en el lugar de un objeto de conoci- 4 P sa 
miento. Es ahí donde el AIE tiene sentido, como una de las maneras A l 
pis Límites Libertad 


de avanzar en la construcción de un saber sobre el objeto-institución. 


Es exactamente en este triángulo que se puede pensar el pro- 
yecto institucional. 

Durante muchas páginas nos hemos venido acompañando. Us- 
ted habrá discutido con nosotras, intercambiado opiniones con us- 
ted mismo/a, conversado con colegas. 

Antes, y también simultáneamente, usted habrá pensado, jun- 
tado experiencias y saberes; algunos temas y problemas se le ha- 
brán presentado con mayor nitidez, otros habrán perdido virulen- 


2. DESDE EL AIE AL PROYECTO 


institución educativa 


(UA 
equipos directivos equipos docentes cia; algunos habrán comenzado a inquietarlo. Ese “trabajo” total- 


mente suyo va más allá del texto. El libro habrá sido una excusa, 


15 Otras obras que pueden consultarse para ampliar esta temática son: C. Millot: 


Freud Antivedagogo, México, Paidós, 1990, y M. Cifali: ¿Freud vedactoo? Psicoar- > po iO cdo dis e 
Iper on E a A SO P. F Christlieb+ Ea psicoleg 


nálisis y educación, México, Siglo XXI, 1992. A E a S ul 
5 So Antrivopos, Colegio de Michoacán, 1994, pág. 216. 
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un acompañante, un catalizador y con suerte (así lo esperamos) 
habrá servido de puente, entre una idea y otra, entre una anécdota 
y una hipótesis, o entre otros dos que, con usted, forman tres. 

Por ende, al llegar aquí podemos decir que tenemos varios hi- 
los, algunas cartas y varios cuadros, otros tantos mapas y carto- 
grafías, relatos, no pocas palabras, una posible trama conceptual, 
un rudimentario pero no por ello menos sólido telar. 


El: AIE Sobre la mesa 
se transforina en la mesa de dibujo: 


un lugar para apoyar planos y planes. 


Comienza su tarea de dibujante de futuros. Como cuando se 
quiere diseñar un espacio nuevo, la primera tarea consiste en con- 
sultar a aquellos que van a habitarlo, a hacer del espacio el territo- 
rio de trabajo. Ellos dirán qué necesitan, qué quieren, qué les im- 
porta, qué les parece superfluo y qué esencial. También se podrá 
buscar la opinión de los de afuera (necesaria extranjeridad). Será 
preciso escuchar a unos y a otros. 

Algunos se acercarán sin mayores ideas ni entusiasmos. Habrá 
otros que llegarán con sus propios dibujos, a veces trazados tími- 
damente en las servilletas de papel del bar de la esquina. 

Otras veces algunos acercarán ideas de afuera, editadas, y se (y 
le) preguntarán si el modelo sirve, si se podrá adaptar, si será po- 
sible construir algo parecido. l 

Algún grupo en la institución seguramente propondrá algo 
nunca visto hasta ahora. Algo nuevo. 

Muchos bocetos y borradores irán siendo mejorados, mientras 
que otros conocerán el cesto como destino. 

Desde los lugares de pilotaje y conducción usted coordinará la 
tarea, se asegurará de que la consulta no omita a nadie, de que lo 
importante se debata, de que los acuerdos se suscriban. 

Entre borrador y borrador. Charlas, intercambios sistemáticos 
y formales; de recreo e informales; cálculos; consultas; los sueños 
de unos y otros empiezan a poblar las noches y los días de los ac- 
tores. 


rán el proyecto. Reconocerán n, en 
i; los arreglos quaesugiriercer las for 
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mas que modificaron. También descubrirán que el proyecto tiene 
“algo de su proyecto”, sin ser exactamente el mismo. Casi necesa- 
riamente habrá cosas que no fueron incluidas y otras que ocupan 
un lugar no tan prioritario. No obstante, hay una cosa que es im- 
portante nó perder: : = 


¡ la especificidad : 


En su doble sentido: 

a) la de la institución educativa como lugar de tramitación 
de la pulsión a la sublimación, lugar de encuentro con los 
objetos de conocimiento, lugar de despliegue de saberes, 
lugar del pensar. Lugar del saber mirar, del saber escu- 
char, del saber entender, del saber inventar, del saber 
crear, y 


b) la de la institución educativa como lugar de construcción 
de un lazo social que facilite sociedades más justas. 


Empieza entonces otra etapa: la de concretar el proyecto bos- 


quejado. Y allí comienza una sucesión de ilusiones y desilusiones. 


Tiempos que se acortan y otros que'se alargan y crean demoras y 
angustias. Desatinos que se detectan y otros que obligan a modifi- 


car n estrategia prevista originalmente. 


t 


Podríamos decir tiempo de contratos, tiempos de pasaje: 


del entre dos al entre tres, 
de allí al entre muchos, 
siempre con la ilusión de que sea entre todos. 


Para concretarlo será necesario especificar tareas, distribuir tra- 
bajos, asignar responsabilidades, asegurarse la continuidad del 
trabajo cotidiano, supervisar la obra. 

También habrá un tiempo de reformulaciones, momentos de 
hall tazgos, de desalientos, a vez de conflictos; momentos de com- 

' seetri reregirki pre! esencia a m acciore A 
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institucional 


: Llegará la hora de evaluar, de hacer un balance sobre lo reali- 
zado: aquello que “salió tal como estaba previsto” y también lo 
que debió cambiar durante la marcha. Para contribuir a este ba- 
lance sería importante formularse algunas preguntas, a fin de te- 
ner un “cuadro de la situación”. 


Se trata de preguntarse, ; 


la institución antes de - someras 
comenzar el proyecto 


¿qué pasó entre un momento y otro? 


“EL AIE nos permitió, al comenzar, saber “dónde estamos para- 
dos” para iniciar el proyecto institucional. Una vuelta de tuerca 
sobre el AIE proveerá información significativa sobre el “ahora”, 


el presente institucional. 


Si a partir de este presente nos proponemos diseñar, gestionar 
y pilotear futuros, entonces podríamos preguntarnos por algunas 
cuestiones, organizándolas en un esquema como el que presenta- 
remos a continuación. Al igual que todos los otros esquemas y 
cuadros presentados en este texto, éste puede ser de utilidad para 
pensar, para sintetizar, para organizar y dar coherencia a nuestras 
ideas, aunque una vez completado tal vez sea necesario “desar- 
marlo” para volver a hilar las frases allí volcadas. 
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Cuadro-esquema para organizar las ideas 


| 
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Además ... 


¿Qué no se 
concretó 
y por qué? 


¿Qué se 
concretó? 


¿Qué nos 
propusimos? 
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“textos o lib» 
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Mirando ya hacia el futuro, aparecerán nuevos interrogantes: 


¿qué líneas de continuidad deseamos seguir sosteniendo? 
¿qué nuevos problemas podemos anticipar? 
¿Qué será necesario reforzar? - 
¿qué novedades deseamos incluir? 
i ¿qué debemos dejar de hacer? 
etc. etc. 


一 Todas esas y otras preguntas serán objeto de un nuevo inicio. 
A lo largo de estas páginas hemos intentado sentar las bases 
conceptuales para algunos puentes. Creemos haber construido hi- 
los y pilares, sostenes y apoyos, lugares de anclaje y de despegue. 
Sin embargo, queremos destacar que los puentes más importantes 
sólo puede construirlos usted, con otros, en su institución concreta: 


“Tejer no significa solamente predestinar (en el plano an- 
tropológico) y reunir realidades de índole diferente (en el 
cosmológico), sino también crear, hacer salir de la propia 
substancia, como lo hace la araña, que construye la tela sa- 
cándola de sí misma”. (Elit)” 


Para ese tejido el hilo se constituye en metáfora y símbolo. 

Los diccionarios insisten en señalar que la actividad que lo re- 
quiere es la de ligar. Y es en tanto agente de vínculos que el hilo es 
un artífice de nexos y ataduras que definen interdependencias 

Hay muchos hilos” en la mitología: el hilo de la vida, el de la 
continuidad, el de la búsqueda, el de la tejedora de destinos, el 
que obliga a la marioneta a responder a los movimientos y volun- 
dades de los que “tienen el hilo”... 

El nexo entre AIE y proyecto se propone integrar algunos de 
esos sentidos. Usted podrá tomarlos y transformarlos, dejar algu- 
nos, agregar otros. En todo caso: 


17 Elit: Traité d'histoire des religions, traducido por Ed. Cristiandad, Madrid, 1964. 
pág. 159. 


nas culturas la palabra hilo significa 

l itii pata los vidistis y cér el 
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kine que, en ja escrituta china, designa al nos libros esenciales). 
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“La tejeduría es un trabajo de creación, un alumbramiento. 
Cuando el tejido está terminado, la tejedora corta los hilos 
que lo sujetan al telar y, al hacerlo, pronuncia la fórmula de 
la bendición que dice la comadrona al cortar el cordón um- 

_bilical del recién nacido. Todo sucede como si la tejeduría 
tradujese en lenguaje simple una misteriosa anatomía...” 
(Chevalier y Gheerbrant)” l 


Como autoras vamos cortando nuestros hilos con este texto a 
medida que la impresora pone en papel la versión final -que no 
tiene nada de definitiva-, las letras con las que veníamos, desde 
hace tiempo, encontrando palabras para que finalmente adquirie- 
ran el sentido y la forma que hoy tienen en este producto. 


¿Qué nos queda? 


Nos quedan, lo sabemos, hilos sueltos, alguno que otro nudo y 
también ganas de seguir tejiendo, con los mismos hilos, otras tra- 
mas a las que quisiéramos incorporar a su vez nuevos hilos, para 
otros tejidos que ya van teniendo ganas de ser. 


¿Qué le queda? 


Básicamente le quedan a usted, el lector, las actividades de 
destejer y de de-construir y las de crear su propio producto, con 
estos ù Otros hilos, anudando teorías y prácticas, historias pasadas 
y diseños de futuro, entrelazando actores, inventado texturas ins- 
titucionales, dando cuerpo a escuelas, despertando en otros la mi- 
rada del asombro con interés, ofreciendo pluralidad de sentidos, 
poniendo en acto la intencionalidad docente en la que se desplie- 
ga el deseo de enseñar, creando puentes para que el deseo de sa- 
ber se exprese como intencionalidad de aprender. 
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